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« Notre grande erreur est d’essayer d’obtenir de chacun 
en particulier les vertus qu’il n’a pas, et de négliger de 
cultiver celles qu’il possède ». 
Yourcenar, M. (1983). Mémoires d’Hadrien, p. 51 
 
 
« Récréation. n. f. (1370 ;  réconfort, 1215 ; latin 
recreatio) [...]  Détente, divertissement après une 
occupation plus sérieuse ».  






Au travers du regard des élèves d’une classe d’enseignement spécialisé sur le temps de 
leurs récréations, ce travail cherche à mettre en lumière leurs représentations relatives aux 
interactions sociales avec leurs pairs de l’enseignement régulier. Par enseignement régulier, 
nous entendons l’enseignement dispensé dans toutes les sections de l’école publique ; par 
enseignement spécialisé, nous entendons celui destiné aux élèves en grande difficulté de 
comportement et/ou d’apprentissage ayant été, dès le départ ou au cours de leur scolarité, 
exclus de l’école publique. 
 
Depuis quelques années, l’ensemble des acteurs des systèmes scolaires suisse et vaudois se 
trouve devant un nouvel objectif : l’inclusion scolaire de tous les élèves, y compris ceux en 
grande difficulté scolaire et/ou de comportement. De ma position d’éducatrice spécialisée 
travaillant – en duo avec une enseignante spécialisée – dans une classe d’enfants avec de 
sévères troubles du comportement et intégrés dans une école régulière, j’observe une tension 
                                                
1 Dans le texte qui suivra, le masculin sera utilisé pour simplifier la rédaction et faciliter la lecture. Cependant, 
les fonctions mentionnées se comprennent au masculin et au féminin. 
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entre les envies des enfants de faire partie du groupe d’élèves de l’école publique d’une part, 
et leur appréhension de cette intégration d’autre part. Différentes recherches se sont penchées 
sur les intégrations des élèves avec un handicap, aussi bien physique que mental, ou de ceux 
ayant des besoins particuliers et des troubles des apprentissages. Or, peu de recherches se sont 
intéressées aux élèves en intégration scolaire sans handicap manifeste physique ou intellectuel, 
mais ayant de sévères troubles du comportement. 
 
Par ailleurs, nous savons que le rapport à l’autre est largement constitutif de l’identité et 
donc essentiel dans le processus de construction de l’estime de soi et du développement 
individuel et social de l’individu (Jodelet, 1994). Être bien entouré est, de ce fait, un besoin 
essentiel de chaque personne, adulte ou enfant. En situation d’intégration ou d’inclusion, un 
enfant en chaise roulante, un élève avec le syndrome de Down, ou encore celui avec la canne 
de malvoyant se trouvent entourés et bien accompagnés la plupart du temps. En effet, leur 
handicap, visible et donc avéré pour tous, éveille d’emblée l’empathie et un élan de soutien 
tant chez les adultes que chez les pairs. Mais qu’en est-il pour les enfants avec des troubles du 
comportement – d’apparence semblable aux autres élèves – et pourtant différents par leurs 
conduites singulières, par leurs réactions excessives, par leur mode relationnel spécifique et 
difficile à comprendre ou encore, pour certains, par leur expression particulière des affects ? 
 
De plus, l’appréhension récurrente des nouveaux élèves relative au temps de la récréation 
ainsi que le  constat d’un élève en inclusion scolaire partielle disant que « l’école ça va... mais 
les récrés c’est long ! » donnent le point de départ de cette réflexion sur un aspect précis de la 
problématique complexe de l’intégration scolaire. En effet, la réalité scolaire est faite de deux 
niveaux distincts: d’un côté le niveau classe géré continuellement par l’enseignant et ayant 
pour objectif principal l’acquisition des savoirs scolaires et de l’autre, le niveau 
essentiellement informel qui, dans notre cas, se construit principalement lors des récréations. 
En effet, les enfants en situation d’intégration habitent dans différents arrondissements 
scolaires et, de ce fait, viennent à l’école en taxi collectif. Ils ne partagent donc pas les autres 
moments informels (par exemple, les trajets scolaires) avec les élèves de l’établissement. 
  
Les récréations nous semblent intéressantes en tant que terrain d’étude dans la mesure où 
les relations entre les élèves apparaissent dans la spontanéité de leurs choix et de leurs envies. 
En effet, les relations informelles entre élèves sont gérées la majeure partie du temps par eux-
mêmes et, de ce fait, reflètent sans fard les dynamiques relationnelles dans le groupe 
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d’enfants. Étant donné que ce terrain d’étude est également mon lieu de travail, différentes 
questions ont précédé cette recherche : comment les élèves en intégration se représentent-ils 
une bonne récréation ? Comment racontent-ils une mauvaise ? Comment se sentent-ils dans 
ces situations ? Comment font-ils face à leurs émotions ? Quelles explications avancent-ils 
quant à l’état de leur socialisation ? Comme nous l’avions déjà dit, peu de recherches ont été 
réalisées au sujet des relations informelles concernant les élèves en intégration. En effet, si la 
pédagogie de l’inclusion scolaire est sérieusement prise en compte et largement étudiée et 
discutée, il n’en est pas de même en ce qui concerne les temps scolaires informels qui 
semblent accessoires et occupent une place peu signifiante dans la recherche.  
 
Pour les élèves, les moments informels semblent au contraire avoir une certaine 
importance pour construire leur propre réseau social d’une part, pour gagner en autonomie et 
s’affirmer d’autre part. Les récréations étant quotidiennes, fixes dans l’horaire des élèves, 
composées la majeure partie du temps des mêmes acteurs, elles laissent concrètement le 
champ libre à aller ou ne pas aller vers l’autre et à construire, au fil de multiples expériences, 
la représentation d’une réalité plurielle propre à chaque individu. C’est précisément 
l’illustration de cette réalité que nous chercherons à saisir dans ce travail.   
  
Dans le but de mener à bien cette étude et de réfléchir à tous ces points, nous avons 
organisé ce travail en cinq grandes parties. La première a commencé par une large revue de la 
littérature concernant tant les aspects théoriques qu’empiriques en lien avec notre sujet. Il 
s’est ensuivi un choix, nécessairement plus étroit, de textes qui nous ont paru pertinents et en 
adéquation avec nos questionnements. Ils nous permettront de situer ce travail dans un 
contexte de références théoriques fondamentales qui seront présentées dans le cadre 
conceptuel. Concrètement, les notions de l’inclusion et de l’intégration seront évoquées et 
définies. Puis, nous nous intéresserons au concept de la représentation, de ses fonctions et 
significations dans la vie des individus. Suivra le texte concernant la métaémotion et son rôle 
dans le fonctionnement social de l’élève. Nous continuerons en abordant les écrits au sujet du 
stigmate et de la fonction qu’il engage dans les réactions émotionnelles. Nous terminerons le 
cadre conceptuel en abordant la notion de troubles du comportement et d’apprentissage.  
  
Une fois formulées la problématique de recherche et les questions qui la sous-tendent, 
constituant la deuxième partie, nous accèderons à la troisième partie destinée à la construction 
du cadre méthodologique. En premier, nous présenterons brièvement les six élèves qui 
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composent la classe servant d’échantillon pour cette recherche. Puis, nous expliciterons notre 
démarche empirique consistant à recueillir, lors d'entretiens semi-directifs, les discours des 
élèves qui reflètent leurs représentations sur la récréation.  
 
La quatrième partie s’appliquera à présenter les résultats sous forme de tableaux : ils seront 
organisés en fonction des thèmes consécutifs à nos questions de recherche. Enfin, la 
cinquième et dernière partie de ce travail consistera à discuter les résultats de cette étude, 
relatifs aux trois thèmes préalablement choisis. Nous tenterons ici de mettre en 
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1	  	  Cadre	  conceptuel	  
 
 
Dans ce chapitre, nous allons exposer la perspective théorique dans laquelle s’inscrit notre 
objet de recherche. Comme nous l’avons déjà mentionné dans l’introduction, il concerne la 
représentation du rapport des enfants d’une classe d’enseignement spécialisé, intégrée dans un 
collège, avec les élèves du public, dans la mesure où les premiers sont tous porteurs d’une 
histoire d’exclusion scolaire. Nous commencerons par exposer brièvement l’avènement de 
l’intégration et de l’inclusion scolaire sur le plan international et en Suisse. Nous 
poursuivrons en explicitant le concept de la représentation qui sert de trame de fond à ce 
travail. Nous nous intéresserons ensuite aux mécanismes qui interviennent dans la 
construction de représentations et à leurs fonctions dans la vie des individus. Nous aborderons 
ensuite le concept de la métaémotion, de son développement chez l’enfant et de ses 
conséquences sur l’intégration scolaire. Le concept du stigmate et son incidence sur l’estime 
de soi de la personne stigmatisée suivront ; nous continuerons en nous intéressant plus 
précisément aux effets du stigmate non visible sur les réactions émotionnelles des individus 
concernés. Puis, nous terminerons en discutant brièvement des troubles du comportement et 
des apprentissages.   
 
 
1.1 	  	  Inclusion	  scolaire	  :	  un	  paradigme	  en	  mouvement	  	  
 
Nous commencerons par préciser qu’en Suisse et dans le canton de Vaud, les deux termes 
que nous allons discuter dans ce travail, à savoir inclusion et intégration, concernent 
principalement deux types de populations : les enfants migrants et ceux de l’enseignement 
spécialisé (Bachmann Hunziker & Pulzer-Graf, 2012). Dans cette étude, nous discuterons 
principalement de la problématique des enfants avec troubles du comportement, et scolarisés 
dans les écoles d’enseignement spécialisé (cf., point 3.2, Population étudiée).  
	  
1.1.1	  	  Contexte	  
 
Sur le plan international, la déclaration de Salamanque de l’UNESCO2 (1994), concernant 
la politique et les pratiques dans le champ de l’éducation et des besoins éducatifs particuliers, 
                                                
2 Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture. 
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suivie de la Convention des Nations Unies (ONU) relative aux droits des personnes 
handicapées a donné une impulsion décisive à la politique inclusive tant en Suisse que sur le 
plan international. Les États Parties sont ainsi appelés à faire en sorte que leur « système 
éducatif pourvoie à l’insertion scolaire à tous les niveaux » (ONU, 2006). 
 
En Suisse, l’article n° 8 de la Constitution fédérale stipule que « nul ne doit subir de 
discrimination du fait de son origine, [...], ni du fait d’une déficience corporelle, mentale ou 
psychique » (Confédération suisse, 2013). Acceptée en 2004, la Réforme de la Péréquation 
Financière et de la répartition des Tâches (RPT) entre la Confédération et les cantons transfère 
le financement ainsi que la responsabilité formelle et juridique de la pédagogie spécialisée de 
la Confédération aux cantons. L’accord intercantonal dans le domaine de la pédagogie 
spécialisée stipule que, autant que possible, des solutions intégratives seront préférées aux 
solutions séparatives (DGEO, 2008). 
 
La Suisse fait partie du peloton des pays européens ayant le plus haut taux d’élèves 
scolarisés hors de l’enseignement régulier, et s’élevant à 5.1% (Doudin & Albanese, 2011). 
Selon le Service cantonal de recherche et d’information statistiques (SCRIS, 2013), dans le 
canton de Vaud pour l’année scolaire 2010-2011, 2'240 élèves âgés de cinq à quinze ans 
étaient scolarisés dans l’enseignement spécialisé. Les modes de scolarisation des élèves ayant 
des besoins particuliers sont différents selon les cantons et les arrondissements scolaires. Les 
taux d’enfants fréquentant les écoles spécialisées varient également d’un canton à l’autre 
selon Doudin et Albanese (2011), de 8.7% pour Bâle-Campagne à 1.8% pour le Valais.  
 
 
1.1.2	  	  Intégration	  
 
Conformément à la loi fédérale sur la suppression des inégalités frappant les personnes 
handicapées (LHand, 2006), les pratiques intégratives doivent primer sur les pratiques 
séparatives « dans le respect du bien-être et des possibilités de développement de l'enfant [...] 
et en tenant compte de l'environnement et de l'organisation scolaires » (CDIP, 2013)3.  
L’intégration scolaire des élèves avec des besoins spécifiques est une notion relativement 
large, pouvant prendre des significations différentes et désigner des pratiques diverses.  
                                                
3 Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP). 
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Il nous semble donc nécessaire de commencer par en donner une définition, établie par le 
Centre Suisse pour la Pédagogie spécialisée : « dans le contexte scolaire, l’intégration consiste 
en la réinsertion d’un élève ou d’un groupe d’élèves dans le cadre normal (mainstream) de 
l’école et dans la vie communautaire, après qu’il en ait déjà été exclu » (CSPS, 2013). Nous 
parlons donc d’intégration lorsque l’élève ayant des besoins spécifiques participe à la vie 
scolaire dans une classe de l’école ordinaire, à temps plein ou partiel et avec des soutiens 
nécessaires. Doudin et Albanese (2011) qualifient de différenciation structurale, la solution 
consistant à regrouper les élèves en difficulté dans des classes ou institutions spécialisées, tout 
en les excluant de la classe ordinaire. Vienneau (2004) parle de l’intégration en tant que 
principe de normalisation de la scolarité d’élèves en difficulté. Il distingue trois niveaux : 1. 
physique, la même école pour tous les élèves ; 2. sociale, suppose des relations entre l’élève 
en difficulté et les autres ; 3. pédagogique, scolarité en commun au moins à temps partiel, 
avec un plan éducatif spécialisé pour l’élève en intégration et en tenant compte des besoins 
éducatifs de tous les élèves. 
 
Selon la CDIP (2013), sont dans la scolarisation intégrative, les élèves ayant des besoins 
éducatifs particuliers « recevant un soutien individuel sous forme de mesures pédago-
thérapeutiques appropriées » tout en étant scolarisés en classe régulière, accompagnés par un 
enseignant spécialisé. En l’absence de dispositions légales, la majorité des cantons décident 
eux-mêmes le nombre d'heures annuelles allouées à ce soutien intégratif. Ainsi, les soutiens 
concrets à l’élève en difficulté varient d’un canton à l’autre. 
 
Selon European Agency for Special Needs and inclusive Education (2013), « les élèves 
ayant des problèmes d'apprentissage sont eux aussi intégrés plus facilement que ceux 
présentant des troubles du comportement ». Certains enfants ne peuvent donc pas suivre 
l’enseignement régulier et ont besoin d’un enseignement particulier soit dans la classe, soit 
dans une école spécialisée. Le concept intégratif gagne du terrain et la détermination à 
intégrer les enfants avec des besoins spécifiques dans les classes régulières, tout en leur 
offrant un enseignement et un soutien adapté, progresse. De fait, l’intégration des élèves 




1.1.3	  	  Vers	  l’inclusion	  
 
Dans le canton de Vaud, après une longue pratique de séparation des enfants en difficulté 
dans les filières spécifiques, le projet actuel de la Loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) 
tend vers une inclusion de tous les élèves dans les écoles de leur quartier. Comme nous 
l’avons vu dans le point 1.1.1, en tant que volonté politique la notion de l’inclusion a 
largement remplacé celle de l’intégration scolaire.  
 
Vienneau (2004) remarque que l’inclusion a des significations différentes en fonction des 
résultats attendus. Pour cet auteur, l’inclusion comprend la scolarisation à plein temps en 
classes ordinaires de tous les élèves « indépendamment de leurs particularités de 
fonctionnement et de l’importance de leurs handicaps » (p. 129). Elle implique également le 
rapport d’âge le plus proche possible entre l’élève et sa classe, sa participation à la vie sociale 
et scolaire, un enseignement et des évaluations adaptés, et finalement la valorisation de 
chaque apprenant dans sa dimension d’individu unique poursuivant ses propres objectifs de 
formation. 
    
Pour Rousseau (2009), l’inclusion doit prendre en compte les besoins des élèves pour 
rendre optimale leur participation aux apprentissages d’une part, à la vie sociale et culturelle 
d’autre part. Le sentiment de bien-être des élèves en situation d’inclusion doit également être 
pris en compte. L’auteure met l’accent sur le fait que la pédagogie inclusive est contextuelle 
et « ne peut se développer dans un contexte où l’accent est principalement mis sur la réussite 
scolaire au sens strict des contenus disciplinaires » (Rousseau, op. cit., p.112). 
 
Rousseau et Bélanger (2004) mettent l’accent sur le fait que l’école inclusive s’applique à 
tous les élèves, chaque élève profitant à sa manière des soutiens apportés. De plus, les 
auteures soulignent l’aspect fondamental de la qualité de la collaboration entre tous les 
partenaires concernés, pédagogues, spécialistes, élèves, directions des écoles, parents, pour la 
mise en place de l’école inclusive. Au final pour Rousseau et Bélanger (op. cit.), c’est en 
termes de développement individuel et collectif, et non de normalisation, qu’il s’agit de 
penser le processus de l’inclusion. Nous pouvons conclure avec cette définition de Doudin et 
Albanese (2011) qui commentent l’inclusion comme étant la « scolarisation dès le début de 




Bien que le consensus concernant la définition de l’inclusion soit amplement unanime 
parmi les chercheurs, Bonvin (2010) met en exergue le fait que son application serait 
changeante en fonction de contextes, tant culturels que locaux. Pour cet auteur, l’inclusion 
serait une intention louable, voire un idéal composant une ligne sociopolitique encouragée par 
maintes institutions internationales et de « nombreux représentants de minorités, politiques et 
décideurs, experts de l’éducation et de la formation » (p. 15). Il remarque également le rôle 
pionnier de l’école qui, tout en contribuant au changement des mentalités par la formation et 
par la réalisation progressive de l’inclusion, ne peut assumer seule le défi de « réparer une 
société malade de ses exclusions » (Bonvin, op. cit., p.15). Pour cet auteur, l’intégration en 
tant que concept sociologique serait une composante indissociable de l’inclusion. 
L’acceptation de la diversité et la prise en compte des besoins des élèves en grande difficulté 
devraient, selon lui, être pensées en termes de nombre d’éléments indispensables à son 
fonctionnement : coopération interprofessionnelle, décloisonnement, horaires adaptés, projets 
individuels. L’auteur met en garde contre la simplification du modèle d’une école pour tous, 
faite de l’homogénéisation et donc de la suppression de la différenciation structurelle ; au 
risque, selon lui, de disposer d’une réponse unique, la seule possible, face à une diversité 
enfin reconnue.   
 
 
1.2	  	  Représentations	  	  
 
Notre partie empirique se basera sur les entretiens avec les enfants, faisant ainsi appel à 
leur univers mental, leur représentation du rapport à l’autre et de leur environnement social. 
De ce fait, le concept de la représentation semble incontournable, permettant à ce travail de 
former un tout cohérent. Nous commencerons par exposer ici son aperçu. 
 
Dans la littérature issue du champ sociologique ou de celui de la psychologie sociale, le 
concept de représentation est l’objet de nombreuses définitions, questionnements et refontes.  
Pour Piaget (1976), cité par Jodelet (1994), la représentation est un « mode de connaissance 
sociocentrique » (p. 50) : elle possède un caractère pratique et constitue un moyen de gérer 
notre rapport au monde. Doise et Palmonari (1996) qualifient le concept de représentation 
sociale de notion-clef dans le champ de la psychologie sociale : ils postulent que toute relation 
entre individus ou groupes présuppose l’existence de représentation. Pour ces auteurs, passer 
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outre cette réalité, c’est étudier « des échanges, des actions et des réactions élémentaires et 
pauvres » (p.13), accomplir des recherches partielles et artificielles ne possédant que peu de 
sens. Doise et Palmonari (op. cit.), avancent que la représentation est un mode spécifique de 
connaissance de l’individu et de sa manière de la communiquer. Dans cette manière de voir, 
ils lui attribuent « une position particulière entre le concept ayant pour but d’abstraire le sens 
du réel et l’image reproduisant le réel de manière concrète » (p.15). Autrement dit, chaque 
image est dotée d’un sens, chaque sens est pourvu d’une image. Il se constitue ainsi une 
forme de pensée symbolique, dynamique et capable de transformation en fonction de 
l’interaction avec le contexte environnant. Doise et Palmonari (op. cit.) mentionnent 
l’existence de deux processus inhérents au concept de représentation sociale :  
1. l’objectivation - qui consiste à rendre concrètes les abstractions ;  
2. l’ancrage - qui consiste à attribuer une fonction, classer, dénommer un objet social donné.  
Ces deux processus sont activés notamment en présence de situations nouvelles et 
inexplicables, et Doise et Palmonari (op. cit.) leur attribuent la fonction d’apprivoiser 
l’inconnu et de domestiquer l’étrange, c’est-à-dire de faire face aux événements qui dépassent 
notre cadre habituel de références.   
 
Beaucoup de chercheurs s’accordent sur la définition de la représentation de Jodelet  
(1994), comme étant une connaissance qui se partage et évolue au sein d’un groupe, lui 
permettant ainsi d’ériger une réalité commune. Elle est « également désignée comme 'savoir 
de sens commun' ou encore 'savoir naïf ', 'naturel' ; cette forme de connaissance est distinguée, 
entre autres, de la connaissance scientifique » (p. 37). Les représentations se forment dès 
l’enfance et accompagnent l’individu tout au long de sa vie en s’enrichissant, se transformant 
et se renouvelant de manière continue et dynamique, en interaction avec ses expériences, ses 
acquisitions intellectuelles et situationnelles, et son vécu personnel et collectif. L’auteure note 
que, si certaines représentations peuvent être partagées avec un groupe d’individus, d’autres 
restent personnelles, ce qui l’amène à en distinguer deux niveaux : individuel et social.  
 
Selon Jodelet (1994), le premier niveau implique un individu et ses idées personnelles en 
rapport avec un objet représenté : celui-ci peut être une chose, mais aussi une autre personne, 
un phénomène naturel, un événement psychique. Il en résulte une construction qualifiée de 
pensée symbolique, avec ses interprétations significatives qui sont formulées dans la 
communication mise en oeuvre par l’individu. Le deuxième niveau de la représentation, 
appelé social, désigne plus largement une forme de pensée sociale constituée de partage des 
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idées communes et affirmant de même un lien social et une appartenance. Il implique 
l’adhésion des individus aux formes communes de pensée du groupe qui, en retour, influence 
les représentations de ses membres. C’est autrement dit, la pensée représentative d’un groupe 
en rapport avec le sujet qui le préoccupe. Elle peut être partagée entre les protagonistes au 
moyen de différents supports, tels que : communications verbales ou écrites, dossiers, 
messages vidéos.  
 
Les représentations ont donc pour fonction principale de réguler la relation de l’individu 
aux autres ainsi que d’organiser ses communications et conduites sociales. Elles contribuent 
également à la préservation de l’identité sociale en mobilisant les systèmes de défense lors de 
l’apparition de la nouveauté, de l’étrange. Intervenant conséquemment à l’impossibilité 
d’éviter la nouveauté, le processus d’ancrage de la représentation est également évoqué par 
Jodelet (1994), « visant à la familiariser, la transformer pour l’intégrer dans l’univers de 
pensée préexistant » (p. 50). Pour cette auteure, la représentation est toujours en relation soit 
avec un objet avec lequel elle a un rapport de symbolisation, soit avec un sujet (une personne, 
une collectivité). Elle relève un postulat fondamental de la représentation sous forme de 
corrélation entre les formes d’organisation, de communication, de pensée sociale perçues dans 
le contexte de ses catégories et de sa logique.  
 
Nous conclurons avec la définition d’Abric (1997) qui résume la représentation comme 
vision pratique et maniable du monde qui permet à l’individu ou au groupe de « donner un 
sens à ses conduites, et de comprendre la réalité à travers son propre système de référence, 
donc de s’y adapter, de s’y définir une place » (p. 12). L’auteur met en exergue la fonction 
identitaire des représentations sociales ou intergroupes dans le but de sauvegarder une identité 
sociale positive. Selon lui, les membres d’un groupe donné ont toujours tendance à surévaluer 
les qualités du groupe auquel ils appartiennent, tout en dévalorisant les caractéristiques de 
l’exogroupe. L’originalité de son point de vue consiste à dire que l’identité est en lien 
constant avec les représentations dans le but de faciliter et d’appréhender les différents 





1.3	  	  Métaémotion	  	  
 
Aujourd’hui, les professionnels de l’enfance et de l’adolescence se trouvent souvent 
confrontés à des élèves présentant des carences dans l’acquisition des savoir-être, qualifiées 
« d’analphabétisme émotionnel » par Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002, p. 9). Ces 
auteurs avancent que les élèves analphabètes sur le plan émotionnel rencontrent des difficultés 
à gérer leur relation à soi-même, de même que celle à leur entourage, mettant ainsi en péril 
leurs chances d’intégration scolaire. 
  
1.3.1	  	  Métaémotion	  chez	  l’enfant	  	  
 
 
Le concept de la métaémotion désigne premièrement la « connaissance consciente et 
explicite » des émotions, de leurs fondements et de leurs sources ; deuxièmement, il définit 
« la capacité du sujet à réguler l’expression d’une émotion et son ressenti émotionnel de façon  
plus ou moins inconsciente et implicite » (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002, p. 9). 
Selon ces mêmes auteurs, cette compréhension du sujet est relative aux trois aspects des 
émotions : 
1. leur nature : être capable de catégoriser les émotions et leur attribuer une valeur (par ex. 
être heureux, être en colère). Les premières catégorisations surviennent avec l’arrivée du 
langage et elles s’affinent rapidement. Selon ces auteurs, leur importance dans le processus du 
développement est centrale dans la mesure où elles « permettent à l’enfant de penser les 
émotions et, par là même, servent de base à l’avènement de ses compréhensions futures » (op. 
cit., p. 13). Vers sept - dix ans, l’enfant est capable de comprendre que deux émotions 
opposées (ambivalentes) peuvent être vécues en même temps (par ex. être heureux de partir 
en vacances et simultanément triste de quitter ses proches). 
 
2. leurs causes externes et internes : être capable de comprendre les liens de causalité entre un 
événement et l’émotion ressentie. Les prémices de compréhension du lien entre l’émotion 
ressentie et le contexte externe ont été constatées chez l’enfant dès l’âge de trois ans, mais 
c’est vers quatre-cinq ans que la majeure partie des enfants comprennent, par exemple, qu’un 
chien méchant peut être la cause de la peur. Vers quatre ans, l’enfant prend conscience 
premièrement du lien entre le souvenir (agréable ou désagréable) et la situation présente et, 
deuxièmement, de l’incidence de ce lien sur les émotions ; par exemple, une photo peut 
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évoquer la rencontre dans le passé avec une personne aimée. Vers six ans, l’enfant comprend 
que penser à un évènement heureux peut également être à l’origine d’une émotion positive, 
alors qu’une émotion négative survient en lien avec un incident malheureux. D’après Pons, 
Doudin, Harris et de Rosnay (2002), une des premières causes internes des émotions 
correspond à la compréhension du rôle des désirs sur les émotions. Entre trois et cinq ans, 
l’enfant peut comprendre que faire du tricycle peut s’avérer plaisant pour un sujet et 
déplaisant pour un autre. Plus tard, vers l’âge de six-sept ans, une autre cause externe, à savoir 
l’influence des croyances sur les émotions, est également comprise par l’enfant. Comprendre 
le rôle de la morale et ses conséquences sur les émotions positives ou négatives est possible 
dès huit ans. Selon Pons et al. (op. cit.), avant ce stade, l’enfant peut commenter un épisode 
moralement inadmissible, ou au contraire louable, sans lui attribuer une émotion particulière.  
 
3. leur contrôle : être capable de comprendre l’importance de la maîtrise de l'expression des 
émotions. Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) avancent que l’enfant de six-sept ans fait 
la différence entre l’expression et le ressenti d’une émotion. Il est ainsi explicitement capable 
de comprendre qu’un pair, par exemple, peut être en colère contre la maîtresse 
consécutivement à l’interdiction de jouer au ballon. Il comprend également que, pour diverses 
raisons, l’enfant en colère contrôle son émotion et affiche une expression neutre. La dernière 
constituante de la métaémotion concerne la compréhension du contrôle du ressenti 
émotionnel. Selon Pons et al. (op. cit.), avant six-sept ans, l’enfant met en place les stratégies 
du contrôle des ressentis émotionnels consistant en une action, par exemple jeter l’objet de 
discorde, se boucher les oreilles, etc. Les individus de onze-douze ans ont par contre recours 
aux stratégies plus élaborées relatives à ce même contrôle : elles consistent en un processus 
plutôt psychologique comme par exemple combler la tristesse par l’évocation d’un fait 
plaisant, écouter de la musique ou encore en parler, mettre en paroles ses ressentis et 
émotions.  
 
Nous voyons donc bien comment le concept de la métaémotion réunit en toile de fond 
deux niveaux distincts et pourtant interdépendants du développement émotionnel de l’enfant ; 
le premier étant la compréhension du sujet quant à la nature, aux causes, aux conséquences en 
lien avec le contrôle de ses émotions ; le deuxième niveau est relatif à l’expression du sujet de 
ses émotions (les faire paraître ou non) et de son ressenti émotionnel (faire face, réguler les 
émotions).  
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1.3.2	  	  Métaémotion	  et	  intégration	  scolaire	  
 
L’école est le terrain où la relation entre les performances et la gestion des émotions est 
quotidienne et omniprésente, et il est prouvé que l’intégration scolaire est largement tributaire  
des savoir-être de l’élève (Kaiser, 2012 ; Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). Pons et 
al. (op. cit.) citent trois raisons pouvant intervenir dans le déficit des savoir-être : sociétale, 
qui serait en lien avec les modèles promus par la société et ayant trait, entre autres, à 
l’individualisme et à la performance ; familiale, lors de conflits internes et d’un manque de 
soutien ; scolaire, caractérisée par la compétitivité, l’exclusion et les passages à l’acte dans les 
cas extrêmes.  
 
De nombreux établissements scolaires se donnent pour mission le développement, au 
travers d’instruments pédagogiques éprouvés, des compétences métaémotionnelles, faites 
d’aptitudes à interagir et communiquer avec son entourage, à gérer les affects négatifs et les 
comportements inappropriés, à éprouver l’empathie etc. En effet, différents moyens interactifs 
tels que conseils de classe, forums ou encore des activités sportives et artistiques (visant 
explicitement le développement des compétences sociales et favorisant l’expression des 
émotions), permettent aux élèves de construire, en accord avec leurs pairs et les adultes 
responsables, des règles de vie. Selon Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002), « ces règles 
ont plus de chances d’être intégrées et respectées par des élèves que des règles qui leur 
seraient imposées » (p. 11).  
  
Dans l’optique de discuter les liens entre la métaémotion et l’intégration scolaire chez les 
jeunes enfants, nous évoquerons Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) qui, s’appuyant 
sur différentes recherches, s’intéressent à l’existence d’une corrélation entre les émotions et la 
cote de popularité. Selon eux, il s’avère clairement que la cote de popularité d’un enfant est 
proportionnelle à son niveau de compréhension des causes externes d’une émotion. De plus, 
les enfants capables de gérer leurs frustrations et leurs conflits, d’appréhender et partager 
leurs émotions, d’écouter et prendre en compte leurs pairs et les adultes « sont également ceux 
que l’enseignant ou leurs camarades considèrent comme les plus compétents socialement » 
(Pons & al., op. cit., p. 18).  
 
En considérant les choses du point de vue des enfants avec des problèmes de 
comportement, Dunn et Herrera, (1997), cités par Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) 
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ont trouvé une corrélation significative entre leurs compétences métaémotionnelles faibles et 
leur socialisation déficiente (difficultés à réguler leurs émotions et leurs comportements au 
sein du groupe), abondant ainsi dans le sens des résultats cités précédemment. Ces auteurs 
questionnent également le rôle du contrôle des émotions négatives et confirment que les 
enfants jouissant de la bonne estime de leurs pairs et des enseignants sont ceux qui ont la 
facilité de comprendre et de réguler ce type d’émotions. 
 
Ces différentes recherches mettent en évidence l’importance du niveau de la métaémotion 
et de son impact sur la qualité de socialisation de l’enfant et, de même, de son intégration 
scolaire. De manière indirecte, elles montrent aussi les conséquences relatives aux 
compétences socioémotionnelles et du savoir-être sur le sentiment de satisfaction, de l’estime 
de soi de l’élève : il peut en résulter la perception d’être entouré et apprécié ou, au contraire, 
mis en marge et rejeté par son entourage. 
 
S’intéressant aux facteurs intervenant dans l’aptitude à être scolarisé, Kaiser (2012) met en 
évidence la relation entre capacités langagières et compétences socioémotionnelles. Selon 
cette auteure, l’enfant qui a des capacités langagières suffisantes serait mieux à même 
d’exprimer ses émotions et d’avoir des comportements réciproques adéquats avec ses pairs 
dans les situations collectives. Les bonnes compétences socioémotionnelles, telles que 
l’autorégulation des émotions et des comportements dans les situations groupales, facilitent, à 
leur tour, les aptitudes scolaires « qui favoriseraient une attitude positive par rapport à 
l’apprentissage, une plus importante participation sociale et une diminution des 
comportements agressifs » (op. cit., p.38). 
 
Ces données amènent Kaiser (2012) à évoquer l’existence de différents programmes visant 
à étayer le développement simultané de compétences langagières et socioémotionnelles chez 
les élèves. Certains de ces programmes, destinés à consolider les compétences des enseignants 
à stimuler chez leurs élèves les activités de l’expression, de la compréhension et de la 
communication ont eu des effets « significatifs pour ce qui a trait aux aptitudes préscolaires et 
socioémotionnelles » (Kaiser, op. cit., p. 43). Ces constats positifs concernant les progrès 
relatifs à l’amélioration des comportements sociaux sont perçus sur le terrain scolaire d’une 
part, et d’autre part également remarqués par les parents sur le plan extrascolaire. 
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Parmi d’autres facteurs intervenant dans la scolarisation, Kaiser (2012) note que les enfants 
ayant des troubles du développement ont des résultats faibles quant à leur aptitude à la 
scolarité. Elle précise que, a priori, cela ne compromet pas leur participation à la scolarité. Il 
importe cependant que ces enfants, ainsi que leur familles, puissent être soutenus afin de 
répondre à leurs besoins. Ainsi, l’auteure note que le « dépistage précoce de difficultés 
d’apprentissage, lorsqu’il est accompagné de mesures pédagothérapeutiques adéquates, 
contribue à prévenir l’échec scolaire » (p. 45). Or, en l’absence d’une évaluation systématique 
et de règles claires, les enseignants sont les seuls dont dépend le traitement de l’enfant ayant 
des besoins particuliers. Ainsi, seuls les enfants dépistés auront droit à des mesures 
particulières ce qui constituerait, selon l’auteure, une inégalité de traitement. Afin d’améliorer 
la situation, Kaiser (op. cit.) plaide pour une politique précise concernant la prise en charge 
des enfants avec des besoins particuliers, et considère comme fondamental le besoin de 
dépister, de manière systématique, les enfants à risque de développer des difficultés scolaires.  
 
1.4	  	  Stigmate	  
 
Le sociologue Erving Goffman (1975) octroie l’origine de ce terme aux Grecs anciens qui 
nommaient ainsi l’empreinte au couteau ou au fer rouge sur la peau des personnes frappées 
d’infamie : les criminels, les traîtres, certains malades, les esclaves. Selon lui, le terme 
stigmate vient de ce marquage délibérément visible, rendant immédiatement discernables les 
personnes frappées de honte et indésirables dans les lieux publics.   
 
1.4.1	  	  Stigmate	  et	  catégorisation	  
	  
Pour Goffman (1975), la société répartit les individus en différentes catégories en fonction 
des attributs courants que toute catégorisation requiert. Ainsi, face à un inconnu, chaque 
personne catégorise, involontairement et sans avoir conscience de le faire, son interlocuteur 
en fonction de ses attributs apparents. Il se compose de la sorte une identité virtuelle. Par 
contre, lorsque les attributs et la catégorie sont effectivement acquis, l’auteur parle de 
l’identité sociale réelle. Un attribut qui rend la personne différente des autres membres de sa 
catégorie peut constituer un stigmate et « surtout si le discrédit qu’il entraîne est large ; 
parfois on parle de faiblesse, de déficit ou de handicap » (Goffman, 1975, p.12). Le stigmate 
n'existe pas en soi mais résulte du désaccord entre les identités virtuelle et réelle. De ce fait, 
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tous les attributs négatifs n’agissent pas comme stigmates mais uniquement ceux qui ne 
s’accordent pas avec le stéréotype d’une catégorie d’individus.  
 
L’auteur définit trois types de stigmate : 1) ceux liés aux altérations corporelles – les 
handicaps et difformités physiques – concernant par exemple les personnes unijambistes, les 
personnes malentendantes ; 2) ceux en relation avec le caractère – la personnalité, le passé – 
concernant par exemple les personnes avec des antécédents psychiatriques ou les personnes 
toxicodépendantes ; 3) les stigmates tribaux – ceux qui se rapportent aux caractéristiques 
intergénérationnelles et familiales – concernant par exemple certains groupes religieux ou 
types ethniques.  
 
Les stigmates peuvent être visibles ou non, et de ce fait, ils occasionnent deux statuts 
possibles du stigmatisé : discrédité ou discréditable. Différentes stratégies ayant pour objectif 
la dissimulation du stigmate peuvent être utilisées par le stigmatisé : contrôler l’information 
sociale, utiliser des désidentificateurs, taire son identité personnelle. La honte consécutive au 
sentiment d’être affligé d’un stigmate avilissant, alors que les normaux alentour en sont 
épargnés, « ne peut en général que renforcer cette cassure entre soi et ce qu’on exige de soi » 
(Goffman, 1975, p. 18). De ce fait, les stigmatisés recourent à différentes stratégies pour faire 
face à leur statut : 1) chercher à corriger leur stigmate – qui aboutit parfois à la transformation 
de soi – par exemple la modification de la couleur de la peau ; 2) chercher à améliorer leur 
situation – qui passe par la torture de l’apprentissage forcé – par ex. accéder à certains 
domaines d’activité difficilement accessibles par le fait de leur situation ; 3) chercher à 
positiver – en trouvant des avantages à leur statut – par exemple exprimer la gratitude d’avoir 
appris des choses au travers de leur souffrance.  
 
Quant aux personnes sans caractéristiques stigmatisantes, elles sont qualifiées de 
« normales » dans l’ouvrage de Goffman (1975) ; partant du postulat que le stigmatisé n’est 
pas pleinement humain, les normaux pratiquent différentes discriminations et hiérarchisations  
relatives à l’idéologie du stigmate. C’est dans les interactions sociales entre les normaux et les 
stigmatisés, qualifiées de mixtes, que le malaise apparaît et Goffman (op. cit.) suggère que les 
stigmatisés ont des raisons particulières de s’attendre à des « interactions flottantes et 
angoissées » (p. 30). En effet, le stigmatisé ne sait pas à quoi s’attendre de la part des 
normaux : ainsi, dans le but de se protéger, il peut tenter de se faire tout petit ou au contraire 
apparaître faussement désinhibé et agressif. De son côté, le normal ne sait pas plus comment 
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traiter avec le stigmatisé et va en tâtonnant – le surestimant ou au contraire le sous-estimant; 
en cas d’échec, il lui reste la dernière manière de faire consistant à l’ignorer, à « tâcher d’agir 
comme s’il était une non-personne, absent en tant qu’individu » (Goffman, 1975, p. 31). Le 
souhaitant ou non, les deux partenaires doivent se confronter en direct avec les causes et les 
effets du stigmate dont résulte, dans leur interaction sociale, le profond sentiment de malaise.  
 
1.4.2	  	  Estime	  de	  soi	  et	  stigmate	  
 
 
Partant de la définition que « être stigmatisé, c’est posséder une identité dévalorisée, jugée 
inférieure par les autres » (p. 27), Croizet et Martinot (2003) questionnent l’influence de la 
discrimination sur l’estime de soi des personnes concernées.  
 
Avoir une bonne estime de soi est considéré par de nombreux chercheurs comme un besoin 
fondamental de l’être humain, indissociable de son bien-être psychique et physique. Se basant 
sur les recherches de Cooley (1956), Croizet et Martinot (op. cit.) avancent que l’estime de soi 
se développe en fonction des évaluations perçues par l’individu dans le contexte 
d’interactions sociales courantes. Pour un jeune enfant, l’image de soi se constitue donc à 
partir de ce que lui reflète son groupe de référence: la famille et, plus tard à l’âge d’être 
scolarisé, les autres élèves. Les auteurs soulignent l’importance capitale du groupe de 
référence qui peut jouer un rôle protecteur face aux discriminations en soutenant notamment, 
par l’apport d’évaluations positives, la construction et le maintien de l’estime de soi.  
 
Croizet et Martinot (op.cit.) exposent trois facteurs responsables d’une faible estime de soi 
chez les personnes stigmatisées : 1) le stigmate invisible qui rend plus difficile l’affiliation à 
son groupe de référence ; 2) l’obligation pour les groupes stigmatisés de côtoyer le groupe 
dominant qui devient alors le seul standard de comparaison possible ; 3) la discrimination 
stable et chronique qui affecte de façon continue le bien être psychique et physique du 
stigmatisé. Comme nous l’avons mentionné ci-dessus, le besoin de maintenir une bonne 
estime de soi est un besoin capital de chaque individu. Ainsi, Croizet et Martinot (op. cit.)  
s’intéressent également aux stratégies mises en place par les personnes stigmatisées, visant à 
la préserver ou à l’améliorer. Ils les regroupent en trois catégories en prenant en compte : la 
comparaison avec d’autres individus stigmatisés, plus mal lotis – lorsque le soi est menacé, 
mais rappellent aussi que tout individu se compare plus volontiers aux membres de son 
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groupe d’appartenance ; l’attribution externe – plutôt qu’à soi-même des causes de situations 
problématiques ; et pour terminer, le désintérêt du stigmatisé pour les domaines à risque, 
impliquant souvent un investissement dans une discipline offrant des perspectives 
valorisantes.  
 
De son côté, Dupont (2003) nous rend attentifs au fait que le stigmate n’a pas une  
signification univoque pour tous. En effet, un homosexuel peut être élevé dans une famille 
homophobe qui véhiculera des attributs négatifs relatifs à cette catégorie alors qu’un enfant  
noir n’aura pas la malchance d’entendre ses parents qualifier négativement les attributs 
ethniques de leur groupe. De ce fait, chaque personne stigmatisée par le groupe dominant est 
amenée à donner elle-même une valeur à son identité. Une identification forte à la catégorie 
sociale résultera de l’évaluation positive du stigmate, alors qu’une évaluation négative 
impliquera l’éloignement et l’identification insignifiante à leur groupe. D’après Dupont (op. 
cit.), différentes recherches confirment « qu’il est fondamental de distinguer l’appartenance à 
un groupe (passive et en quelque sorte imposée par le stigmate), de l’identification au groupe 
(active, reflétant un choix)» (p. 81). Ainsi tout en restant sensibles au rejet social, les 
personnes stigmatisées ayant une identification positive avec leur catégorie sociale semblent 
mieux sauvegarder leur estime de soi. 
 
1.4.3	  	  Personne	  stigmatisée	  et	  réactions	  émotionnelles	  
 
Comme nous l’avons mentionné dans les chapitres précédents, Goffman (1975), suivi par 
d’autres chercheurs, spécifie que les stigmates peuvent être visibles ou non, et de ce fait 
occasionner deux statuts possibles du stigmatisé : discrédité ou discréditable. Dans ce 
chapitre, nous allons nous intéresser plus précisément aux émotions de cette deuxième 
catégorie. 
 
 Si la souffrance d’une personne défigurée est aisément imaginable, elle ne l’est pas 
toujours pour les personnes se présentant sans stigmate visible. Pour illustrer ce propos, 
Dupont (2003) donne l’exemple d’une recherche de Major et Gramazow (1999) concernant 
un groupe de femmes qui, ayant subi un avortement et craignant la stigmatisation, ont gardé le 
secret de cette intervention, tout en tentant de ne pas y penser. Deux ans plus tard, les 
chercheurs constatent une montée significative de leur détresse psychologique. Dupont (op. 
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cit.) note que « les personnes possédant un stigmate non-visible et s’efforçant de le cacher à 
autrui subissent donc les conséquences directes de ces efforts » (p. 77). Les résultats d’autres 
recherches, comme celle de Frabble, Platt et Hoey (1998), invoqués par Dupont (2003) 
confirment également une estime de soi diminuée, l’augmentation de l’anxiété et de la 
dépression chez les personnes avec stigmate non-visible, comparées à celles porteuses d’un 
stigmate visible. Or cette différence tend à disparaître au moment où, premièrement elles sont 
entourées (pas nécessairement physiquement) par d’autres personnes partageant le même 
stigmate, deuxièmement lorsqu’elles ont une attitude positive face au stigmate partagé.   
 
Par ailleurs, nous savons que l’appartenance à un réseau social bienveillant est capitale 
pour chaque individu du fait de son rôle soutenant dans les moments critiques de la vie. Elle 
est tout aussi importante pour les personnes stigmatisées, avec le risque cependant « d’être 
exacerbée par la conscience qu’ils ont de représenter une catégorie sociale victime de 
préjugés et de discrimination » (Dupont, 2003, p. 83). Outre la fonction de soutien social 
valable pour tous – constituée de support social, émotionnel, informationnel, instrumental – 
les personnes stigmatisées ont des attentes spécifiques en lien avec leur statut : 
• Support émotionnel : il est plus aisé aux personnes stigmatisées de chercher le soutien au 
sein de leur groupe du fait que la relation aux autres personnes peut être perçue comme 
étant empreinte de pitié, ambivalente et condescendante.  
• Émotions et interactions avec la société dominante : partagées, discutées et intériorisées 
par les personnes stigmatisées, les situations de discrimination à haut potentiel 
émotionnel permettent aux autres membres du groupe d’être informés et ainsi « anticiper 
et éviter des situations similaires » (Dupont, op. cit., p. 86). De plus, consécutivement à 
ce partage social, le groupe gagne en cohésion et se trouve davantage soudé.  
• Normes, valeurs spécifiques au groupe : Selon Deaux et Ethier (1998), cité par Dupont 
op. cit.), face au stéréotype négatif et au rejet social qu’il implique, les membres du 
groupe stigmatisé vont développer et partager une « sous-culture » qui, en règle générale, 








1.5	  	  Troubles	  du	  comportement	  et	  des	  apprentissages	  
 
 
Il n’est pas aisé d’expliciter clairement et succinctement ce que nous entendons par 
troubles du comportement et des apprentissages. Ainsi, il nous semble important de préciser 
ces deux notions pour contribuer à mieux comprendre la problématique des élèves dont il est 
question dans cette recherche. Les troubles du comportement et les troubles d’apprentissage, 
deux termes utilisés la plupart du temps pour parler, d’une manière très générale, des 
difficultés des élèves qui composent notre échantillon. 
 
Pour l’Organisation mondiale de la santé (OMS. 2001), les troubles du comportement sont 
des « affections cliniquement significatives qui se caractérisent par un changement du mode 
de pensée, de l’humeur (affects) ou du comportement associé à une détresse psychique et/ou à 
une altération des fonctions mentales ». Selon l’OMS, afin d’être compris comme tels, ces 
troubles doivent se caractériser par leur durée permanente ou leur répétition, être source d’une 
souffrance, et s’avérer handicapants dans un ou plusieurs domaines de vie. Il ne s’agit pas de 
simples écarts à une norme sociale donnée ou encore de libre choix d’un comportement mais 
bien de pathologies avérées. Elles sont par ailleurs classées comme telles dans la 
Classification internationale des troubles mentaux et du comportement (CIM-10). 
 
En développant les catégories basées conjointement sur le DSM IV4 et la CIM 95, Dumas 
(2002) repère neuf grands axes qui peuvent affecter durablement le comportement de l’enfant:  
1. l’autisme et troubles envahissants du développement ; caractérisé par d’importantes 
perturbations des interactions sociales, de la communication et du comportement. Une 
majorité des enfants autistes présentent un retard mental, d’autres ayant des capacités 
intellectuelles moyennes voire supérieures (dans ce cas on parle de l’autisme de haut 
niveau ou syndrome d’Asperger). 
2. la schizophrénie infantile ; caractérisée « par des discordances ou des distorsions 
majeures » (Dumas, op. cit., p. 110) touchant aussi bien la pensée de l’enfant que son 
comportement général. Les idées bizarres, irrationnelles, les hallucinations persistent 
malgré toute argumentation logique ou démonstration concrète. Le discours et la 
communication sont chaotiques, répétitifs et souvent embrouillés.    
                                                
4 Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux de l’American Psychiatric Association. 
5 Classification Internationale des Troubles Mentaux et des Troubles du Comportement de l’Organisation 
Mondiale de la Santé.   
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3. le déficit de l’attention/hyperactivité ; l’auteur note que ce trouble est complexe à 
identifier étant donné la variation de son expression en fonction du contexte. De ce fait, 
avant de poser le diagnostic, les symptômes tels que l’impulsivité, l’inattention, 
l’hyperactivité doivent se montrer de nature envahissante, être persistants dans différentes 
situations, par exemple à l’école et à la maison. Dumas (op. cit.) ajoute néanmoins que le 
diagnostic reflète d’une part le comportement de l’enfant, d’autre part « les normes 
sociales et le niveau de tolérance du milieu ayant sollicité son évaluation » (p.190). Reste 
que ce trouble s’avère toujours néfaste pour l’estime de soi et perturbe le fonctionnement 
adaptatif de l’enfant. 
4. le trouble oppositionnel et trouble des conduites ; peut être constaté chez un enfant dont 
les comportements récurrents et persistants d’hostilité et de transgression bafouent 
constamment les droits des autres. De plus, ces enfants n’ont aucune considération pour 
les règles de vie et les normes sociales admises et respectées par la majeure partie des 
pairs de leur âge. Dumas (op. cit.) note que ces comportements antisociaux peuvent avoir 
« des répercussions développementales et légales majeures » (p. 235).  
5. le trouble dépressif majeur ; est un trouble marqué par des changements persistants et 
prolongés des émotions de l’enfant. En tant que symptôme, il est caractérisé par des 
sentiments de détresse et de désespoir plus ou moins intenses selon le moment. Sur le 
plan clinique, on observe le manque d’énergie, les problèmes liés au sommeil, ceux liés à 
l’appétit, ayant « une certaine intensité et se manifestant pendant un minimum de temps » 
(Dumas, op. cit., p. 285). 
6. les troubles anxieux ; anxiété de séparation, phobie spécifique et sociale, trouble 
obsessionnel-compulsif et panique, stress post-traumatique font partie du groupe des 
troubles anxieux. Dumas (op. cit.) note que ces troubles peuvent affecter, à des degrés 
variés, le comportement de l’individu (p. ex., l’évitement, les compulsions), sa cognition 
(p. ex., les interprétations erronées) et son fonctionnement physiologique (p. ex., 
accélération du rythme cardiaque et de la respiration). Par ailleurs, l’auteur met en 
évidence leur complexité, leurs variations personnelles et leur aspect évolutif en lien avec 
l’avancement en âge.  
7. l’énurésie et l’encoprésie ; ces troubles liés au contrôle sphinctérien défaillant « dans un 
endroit inapproprié, à un âge auquel on s’attend à ce que l’enfant soit continent » 
(Dumas, op. cit., p. 412). Étant donné la difficulté d’en faire abstraction sur le terrain 
scolaire, ces troubles peuvent être source de difficultés majeures pour l’enfant et, de ce 
fait, interagir négativement avec sa socialisation.    
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8. les troubles alimentaires ; sans entrer dans les détails de cette problématique complexe et 
relativement peu étudiée chez l’enfant, nous nous limiterons à relever la conséquence 
d’une part médicale (p. ex., perte de poids), d’autre part psychologique (p. ex., apathie). 
Ces troubles peuvent être responsables de perturbations du fonctionnement de l’enfant en 
général, et de ses relations sociales en particulier.    
9. les tics ; ce sont des mouvements ou des bruitages (souvent ces deux éléments 
apparaissent simultanément) incontrôlables, d’intensité variable qui, dans la plupart des 
cas, disparaissent au cours du développement de l’enfant. Il reste un petit nombre 
d’enfants chez qui ces comportements persistent et du fait de leur sévérité peuvent, selon 
Dumas (op. cit.), compromettre leur socialisation « parfois au point de devenir 
invalidants » (p. 433). 
 
De leur côté, Doudin, Curchod-Ruedi, Meylan et Moreau (2011) font la distinction entre 
les troubles qu’ils qualifient d’internalisés, « dirigés contre soi (comme l’anxiété, la 
dépression, les phobies, le retrait social, les troubles alimentaires)» et ceux qualifiés 
d’externalisés, « dirigés contre l’extérieur [...] les comportements agressifs et antisociaux, 
l’agitation, l’impulsivité, l’opposition, les violences verbales et physiques, la délinquance » 
(op. cit., p. 15). Ces auteurs attirent l’attention sur le fait que les seconds sont plus souvent 
signalés par les enseignants du fait qu’ils perturbent manifestement le bon fonctionnement de 
la classe alors que les premiers restent ignorés la plupart du temps. Or, tout en perturbant 
relativement peu la vie scolaire, les troubles internalisés peuvent s’avérer gravement 
handicapants dans l’existence quotidienne de l’élève. De plus, selon Doudin et al. (op. cit), 
cela aurait pour conséquence le fait que les filles, chez qui l’on constate la prévalence par 
rapport aux garçons des troubles internalisés, ont moins accès à l’aide psychologique. Par 
ailleurs, ces auteurs signalent l’importance de l’expérience émotionnelle de l’enseignant qui, 
selon eux, aurait une « incidence directe sur la qualité des apprentissages et sur l’expérience 
émotionnelle des élèves » (Doudin et al., op. cit., p.21). 
 
 Quant aux troubles d’apprentissage, c’est l’Association canadienne des troubles 
d’apprentissage (citée par Rousseau, 2010) qui libelle une définition et avance qu’un certain 
nombre de disfonctionnements peuvent toucher « l’acquisition, l’organisation, la rétention, la 
compréhension ou le traitement de l’information verbale ou non verbale » (p. 90) tout en 
stipulant que ces enfants ont, par ailleurs, des capacités cognitives leur laissant accès à la 
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pensée et au raisonnement. Cette définition fait ainsi clairement la distinction entre les 
troubles d’apprentissage et la déficience intellectuelle. 
 
Selon Dumas (2002), les troubles spécifiques de la communication, de la lecture, de 
l’expression écrite et du calcul constituent un ensemble appelé troubles des apprentissages.   
Dès le début de la scolarité, les acquisitions scolaires peuvent être entravées par un ou 
plusieurs de ces troubles sans que le fonctionnement intellectuel et le développement de 
l’enfant soient touchés. Par ailleurs, l’auteur note que la recherche dans le domaine des 
troubles des apprentissages n’en est qu’à ses débuts et, de surcroît, souffre de réorganisations 
administratives fréquentes en lien avec le contexte social, politique et économique. Cela 
conduirait « les chercheurs à suivre le mouvement plutôt qu’à le guider sur la base de données 
scientifiques » (Dumas, op. cit., p. 143) . 
 
Nous voyons comment, de manière générale, ces troubles du comportement et des 
apprentissages peuvent interférer négativement avec la socialisation des élèves. Reste que, en 
fonction de leur gravité, ils peuvent également générer un état de stress permanent laissant à 
l’enfant peu de disponibilité intellectuelle pour construire et organiser les savoirs scolaires.  
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2	  	  Problématique	  et	  questions	  de	  recherche	  
 
 
La revue de littérature venant tant des instances politiques que de recherches et d’études 
cliniques du terrain scolaire plaide généralement en faveur des pratiques intégratives et 
inclusives pour tous les enfants ayant des besoins particuliers. Nous savons également que les 
définitions concernant les pratiques intégratives, les moyens attribués et donc les pratiques 
scolaires varient selon le contexte. Différentes études (Gofman, 1975 ; Croiset & Martinot, 
2003) avancent de leur côté que les individus se présentant avec un stigmate invisible 
subissent de lourdes conséquences psychiques consécutives au fait de devoir continuellement 
se comparer au groupe dominant. Par ailleurs, nous savons que la socialisation et donc 
l’intégration scolaire sont largement tributaires du niveau de la métaémotion de l’enfant 
(Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002 ; Dunn & Herrera, 1997). 
 
 Or, en dehors des études descriptives relatives aux pratiques pédagogiques, nous en 
savons peu sur les propres discours des élèves avec des troubles du comportement et 
concernés par l’intégration. En effet, peu de travaux donnent la parole aux enfants et on 
ignore comment ils argumentent leur position d’élève en situation d’intégration dans les 
situations informelles lors des récréations. Au vu des lectures présentées dans le cadre 
conceptuel, nous posons les questions suivantes : 
 
• Comment abordent-ils leur affiliation au groupe ?  
• Comment régulent-ils leurs émotions et leurs comportements lors des récréations ? 
• De leur point de vue, quels sont les facteurs qui interviennent dans la qualité de leur 
intégration ? 
 
Dans cette étude, nous cherchons à esquisser les réponses à ces questions. Ce travail a pour 
but d’explorer les représentations des élèves sur leurs récréations ainsi que les façons de 
penser et les empreintes émotionnelles qui les sous-tendent. En effet, il s’agit ici de mieux 
comprendre deux niveaux de la position des enfants lors de la récréation : le premier étant 
comment ils conçoivent leurs comportements et leurs attitudes, le deuxième concernant leurs 
émotions et logiques argumentatives y associées. Ainsi, l’objectif principal de ce travail est de 
questionner les élèves en intégration scolaire afin d’avoir accès à leurs représentations de la 
récréation qu’ils partagent avec les élèves des classes régulières. 
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3	  	  Méthodologie	  
 
 
Les recherches concernant les discours des élèves avec troubles du comportement concernant 
leurs expériences d’intégration scolaire étant très rares, il nous semble important d’explorer et 
découvrir ici leur point de vue.  
 
3.1	  	  Plan	  de	  recherche	  
 
Ce travail a débuté par une exploration documentaire visant à isoler et expliciter les 
concepts congruents dans le but de mener à bien cette étude. De par les éléments théoriques 
retenus – intégration et inclusion scolaire, troubles du comportement et d’apprentissage, 
métaémotion, stigmate et catégorisation – nous voyons l’aspect interdisciplinaire de cette 
étude qui se réfère à des disciplines diverses : sciences de l’éducation parce que touchant à 
l’univers scolaire où les valeurs et les normes sont fortement ancrées dans les représentations 
et où leur impact sur les interactions et les comportements des élèves a été démontré dans 
plusieurs recherches (Rosenthal & Jacobson, 1968 ; Désert, Croizet & Leyens, 2002) ; 
sociologie par le reflet du fonctionnement sociétal sur celui de l’école et de par le fait 
que «l’enfant intériorise les normes et les valeurs de la société dans laquelle il vit» (Castra, 
2010, p. 97) ; psychologie car s’intéressant aux activités mentales et aux émotions des 
individus en lien avec les conditions environnantes.  
 
Cette première étape aboutie, nourrie également de discussions et de conseils précieux du 
directeur de ce mémoire, a contribué à définir plus précisément la problématique et de 
formuler les questions de recherche. Une fois formulées, ces deux étapes nous ont amené à 
réfléchir en détail et à définir le déroulement de la partie empirique. Nous avons opté pour un 
travail exploratoire concernant les modes de pensée « obtenue à partir d’entretiens centrés sur 
les conceptions, les raisonnements et les logiques subjectives de l’interviewé » (Blanchet & 
Gotman, 2007, p. 29). Un guide des entretiens a ainsi pu être élaboré, permettant de débuter 
les entretiens individuels avec les élèves. 
 
3.2	  	  Population	  étudiée	  
 
Six élèves âgés de huit ans et demi à dix ans, deux filles et quatre garçons, composent la 
classe qui sert d’échantillon dans cette étude ; c’est également la classe dans laquelle je 
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travaille. Tous les élèves ont un potentiel cognitif sauvegardé et leur exclusion du système 
scolaire régulier est en lien avec d’importants troubles du comportement et/ou de troubles 
d’apprentissage. Tous ont intégré cette classe début août ce qui signifie qu’ils débutent, au 
moment de l’entretien, le troisième mois dans un contexte scolaire entièrement nouveau. En 
effet, quatre élèves viennent d’une école spécialisée qui accueille une trentaine d’enfants à 
plein temps, le cinquième a réintégré l’enseignement spécialisé après l’échec d’une inclusion 
partielle et, pour le sixième qui vient d’être orienté vers l’enseignement spécialisé, c’est la 
première année dans cette classe.  
 
Tous les élèves viennent des différents arrondissements scolaires de la région et, de ce fait, 
font les trajets scolaires en taxi collectif. La classe d’enseignement spécialisé se trouve 
concrètement dans un collège public, qui l’accueille sur le même étage et dans une salle de 
classe matériellement équivalente à celle des deux autres classes régulières. L’âge et le niveau 
scolaire des tous les élèves concordent. Une classe enfantine se trouve dans un bâtiment 
voisin. Tous ces élèves partagent simultanément le préau commun des récréations. Le tableau 
1 récapitule les données principales concernant les enfants de notre échantillon. 
 




3.3	  	  Instruments	  de	  récolte	  de	  données	  
 
Pour recueillir et comprendre les représentations faites par des élèves sur leurs récréations, 
notre choix s’est porté sur une enquête qualitative par entretien avec des questions ouvertes. 













A m 9  2 2  1e année 
B f 9 - 4  1e année 
C m 9 2 2  1e année 
D m 8.5 3 1  1e année 
E f 10 - 4 1 an 1e année 
F m 9 4 -  1e année 
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Elle est centrée sur les thèmes de recherche d’une part, sur les perceptions de l’interviewé 
d’autre part (Boutin, 2000), et de ce fait semble bien adaptée à notre travail.  
 
Un guide d’entretien a été élaboré et a servi d’épine dorsale lors des entrevues 
individuelles qualifiées par Boutin (op. cit.) de semi-directives. En effet, dans ce type 
d’enquête, les questions ouvertes laissent aux répondants une liberté importante dans la 
formulation des réponses et la possibilité d’aborder également d’autres sujets liés qui ne sont 
pas nécessairement énoncés par le chercheur. Les entretiens sont conçus de façon à prendre en 
compte et à considérer des réponses et attitudes, même inattendues. Il appartient au chercheur 
de s’adapter à son interlocuteur, relancer l’entretien par des questions préétablies, et veiller à 
revenir aux thèmes de recherche préalablement réfléchis.  
 
3.4	  	  Entretiens	  avec	  les	  élèves	  
 
Avant de procéder aux entretiens avec les élèves, nous avons soumis dans un premier 
temps le projet de recherche, puis le guide d’entretien, à la direction de l’école concernée. En 
retour, elle nous a accordé sa confiance en autorisant la réalisation des entretiens avec les 
élèves, et donc la poursuite de cette étude. A la demande expresse de la direction, une 
information écrite explicitant brièvement le sujet et le cadre de recherche a également été 
adressée aux parents des élèves.  
 
Quant aux élèves, ils ont été informés dans une séance hebdomadaire plénière de « groupe 
de parole » en présence de la psychologue et de l’enseignante. Nous leur avons expliqué que 
parfois les adultes vont aussi à l’école qui leur est destinée pour étudier et apprendre ; cela ne 
les a pas surpris dans la mesure où nous leur parlons régulièrement de cette réalité, vu que 
nous nous absentions régulièrement, ma collègue enseignante et moi-même, en raison de nos 
formations respectives. Nous avons notamment précisé que, dans notre situation, l’école des 
adultes s’intéresse à tous les aspects de la vie scolaire dans le but de l’améliorer et la rendre 
plus intéressante pour tous les élèves. Nous avons spécialement souligné l’importance de 




Ainsi, tous les entretiens ont été concrétisés dans les jours qui ont suivi. Les élèves ont été 
accueillis individuellement dans le lieu où ils travaillent avec moi habituellement, appelé 
atelier éducatif. Afin de faciliter l’entretien et accorder le maximum d’attention à l’interviewé, 
les entretiens ont été enregistrés.  
 
Notre pratique auprès d’enfants avec des troubles du comportement, le fait que nous les 
côtoyons quotidiennement – ce terrain d’étude est également mon lieu de travail – ont 
constitué deux situations particulières qu’il nous semble important de discuter ici. La 
première tient au fait que lors des entretiens, les élèves se trouvent finalement en terrain 
familier : les lieux, la personne avec laquelle s’effectue l'interview, la manière de s’exprimer 
leur sont familiers et donc sécurisants. Cela a simplement rendu ces entretiens possibles. 
Excepté la situation d’un élève, pour qui les récréations en général semblent être un sujet 
sensible et donc difficile d’accès – ce dont nous parlerons plus en détail dans les résultats – 
tous les enfants ont paru intrigués mais manifestement détendus et volontaires dans le 
moment d’entretien. Alors même que, par certaines questions, des sujets relativement 
difficiles ont été abordés, tous les enfants ont pu répondre en se sentant compris et en 
confiance. De ce fait, cette particularité de la situation s’est assurément avérée confortable 
pour les enfants et ainsi favorable au déroulement des entretiens. Au final, le terrain familier 
aux élèves a certainement contribué à la qualité de nos entretiens. 
 
Un biais est cependant apparu dans un second temps, par moments du moins, comme 
perturbateur de l’entretien. Il tient au fait que les élèves en difficulté scolaire vivent, depuis 
leur plus jeune âge, une réalité faite d’entretiens cliniques ainsi que de nombreuses formes 
d’interventions pédagogiques et éducatives individualisées. De ce fait, ils « peuvent assimiler 
l’entretien à une démarche évaluative touchant leur identité » (Boutin, 2000, p. 83). Ainsi à 
quelques reprises, surtout lorsqu’il s’agit d’évoquer des situations problématiques, les enfants 
semblent hésiter à en parler, comme alarmés par d’éventuelles conséquences de leurs paroles. 
Nous avons dû les conforter en clarifiant notre position de chercheur qui s’intéresse à leur 
récit en toute confidentialité et surtout sans but d’actionner, à leur insu, aucune conséquence 
négative ou évaluative.  
 
Dans le respect des règles déontologiques de l’institution scolaire concernée et au regard 
des principes du code d’éthique de la recherche, cette étude respecte rigoureusement la 
confidentialité et la sphère privée de tous les acteurs, des institutions et des lieux concernés. 
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Ainsi, afin de rendre les situations et les lieux d’intégration anonymes, nous ne les 
nommerons pas dans ce travail. Dans le même but, nous avons attribué une lettre (A, B, C, D, 
E, F) à chaque élève de notre échantillon.  
 
3.5	  	  Plan	  d’analyse	  des	  résultats	  
 
Une fois les entretiens terminés, nous avons commencé par une réécoute en profondeur de 
toutes les conversations. Cela a permis d’en prendre connaissance de façon détaillée d’une 
part et, d’autre part, de découvrir parfois les différentes dimensions et subtilités des données 
enregistrées ; en effet, dans le feu de l’action de l’enquête, elles n’ont pas toujours reçu 
l’attention voulue, attendu que la fonction d’enquêteur saisit parfois le chercheur par sa 
complexité. Nous avons continué en transcrivant les cinq entretiens de manière synthétique, le 
sixième ayant été rendu dans son intégralité et figurant dans les annexes.  
 
La question de l’analyse et de l’interprétation des données s’est posée ensuite pour cette 
« recherche du sens qu’est la recherche qualitative » (Boutin, 2000. p. 135). Nous avons fait le 
choix de procéder à l’analyse thématique qui «ignore ainsi la cohérence singulière de 
l’entretien, et cherche une cohérence thématique interentretiens » (Blanchet & Gotman, 2007, 
p. 96). 
 
Nous avons ainsi déterminé trois thèmes consécutifs à notre question de recherche, à savoir 
intégration, métaémotion et stigmate. Cela nous a amené à organiser ce travail en analysant 
chaque entretien et en structurant les données empiriques significatives dans les grilles 
d’analyse présentées par thème. Ainsi nous allons regrouper, en puisant transversalement dans 
chaque entretien, tout ce qui a trait au même thème. 
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4	  	  Résultats	  et	  analyse	  
 
 
Dans cette partie du travail, nous présenterons les résultats sous forme de tableaux en 
fonction des différentes thématiques de nos entretiens, à savoir l’intégration scolaire, la 
métaémotion et le stigmate. 
 
4.1	  	  Intégration	  scolaire	  
 
Plusieurs questions ont trait à ce sujet et la thématique de l’intégration parcourt en filigrane 
l’ensemble du corpus des entretiens. Pour solliciter leur représentation de la récréation et 
questionner indirectement leur intégration, nous avons commencé par discuter avec les élèves 
d’une récréation qui s’est bien passée (voir tableau 2).  
 







Mots clés / 
sujets clés 
 
A « Le jour où il y a des dames elles ont apporté du lait [...] c’était bon j’ai bu 




de la récré ; 
boire du lait 
avec deux 
copains de sa 
classe. 
 
B « Ça a été les jeux [...] mais on n’a même pas joué, on est juste resté 
tranquille [...] moi je jouais, à chaque fois je rigolais [...] avec C, A, E, D 
[élèves de sa classe] ».  
 
  







C « J’aime bien jouer avec mes amis [...] on joue à des jeux qu’on connait [...]  
avec A, F et D [...] on joue pas avec les autres classes, on préfère jouer entre 
nous [...] les autres ils ont pas envie de jouer avec nous, nous on a pas envie de 
jouer avec eux [...] je ne sais pas pourquoi, je crois qu’ils jouent à des jeux 
qu’ils connaissent ». 
 
Jouer avec ses 
amis ; jouer 
entre nous ; 
jeux connus. 
 
                                                
6 Règles de transcription dans les tableaux : En italique, le discours des enfants ;  [...] coupure dans le récit pour 
les besoins de synthèse ;  ［  ］  entre les parenthèses, notes de Transcriber. La transcription respecte, autant que 
possible, les manières de dire et les expressions des enfants. 
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D « C’était bien parce que j’ai joué tout seul [...] un petit peu marché après un 
peu couru avec les autres jusqu’à la sonnerie [...] avec les enfants de ma 
classe ; ［se sent］ très bien [...] je regarde comment il fait C et A » . 
 
Jouer seul ; 
jouer avec les 
enfants de ma 
classe. 
E « Hier on a joué avec les copains ça s’est bien passé ; avec ma classe ; ne sais 
pas [pourquoi c’était une bonne récré] contente comme d’habitude [...]  
contente [quand ça se passe bien, montre le sourire] ». 
Jouer avec ma 
classe. 
F « Avec mes copains C, A et D ; on joue à se rattraper ; des fois [ il joue] à la 





Les six enfants évoquent tous l’importance d’être entourés des copains de leur classe 
lorsqu’ils argumentent au sujet de la bonne récréation. Aucun élève des trois autres classes 
n’est mentionné comme ayant participé à ces moments. Cinq d’entre eux parlent de 
l’importance de jeux en commun. A est le seul à ne pas parler de jeux et à évoquer la présence 
d’une personne extérieure venue lors de la journée du lait ; il ajoute cependant que c’est en 
compagnie de deux copains de sa classe qu’il a bu les verres de lait. Pour B, les jeux en 
commun semblent être au second plan et c’est clairement le simple fait d’être entouré par les 
élèves de sa classe, de rester tranquille et de rigoler ensemble, qui lui importe en discutant 
d’une bonne récréation. C dit préférer jouer entre nous et affirme ne pas avoir envie de jouer 
avec les autres. Il présuppose que les autres n’ont pas envie de jouer avec lui et les élèves de 
sa classe. Il parle de l’importance de jeux connus. En effet, il précise qu’avec les copains de 
sa classe, il joue à des jeux qu’il connaît et suppose que les autres jouent à des jeux qu’eux 
seuls connaissent.  
 
Des discours des élèves sur leur récréation réussie, se dégagent deux notions clés. La 
première concerne le fait d’être entouré de copains de leur classe ; cela apparaît d’emblée 
comme condition fondamentale pour que ce moment soit considéré comme positif. La 
seconde est en lien avec les jeux qui semblent assurer la cohésion du groupe et fédérer les 
participants autour d’une activité commune qui leur est propre.    
 
 
En abordant le point suivant, nous souhaitions approfondir la thématique de l’intégration 











Mots clés / 
sujets clés 
 
A « Rien, de récré [aucune] s’est pas bien passée ». 
 
Ne peut pas 
entrer dans le 
sujet. 
 
B « Non ; non ; [jamais eu de mauvaise récré] [...] oui c’est arrivé, quelqu’un qui 
m’a tapé sur l’épaule [...] avec le bout de la veste et ça a fait mal [...] 
c’était avec D, non avec un enfant de l’autre classe, c’était un enfant ［de la 
classe］ d’en face [digression, me montre son tatouage]». 
 
Se fait taper par 
un enfant de 
l’autre classe.  
 
C « Oui, on se dispute parce que D est toujours fâché [...] quand il est fâché on ne 
vient pas vers lui, je crois qu’il préfère être un peu seul [...] des fois on s’entend 










D « Non, jamais arrivé une récré pas bien [...] c’est quand on donne les coups de 
pieds [...] moi je n’ai pas fait [...] c’est avec C [les coups de pied]». 
 
Coups de pieds 
avec un élève de 
sa classe.  
 
E « J’en ai aucune [qui s’est mal passé] avec les maitresses pas bien [...] avec des 




avec les élèves 
de la classe 
enfantine. 
 
F « Aucune ［mauvaise récré］des fois quand-même avec E. [...] elle 
m’énerve fort ». 
 
Une copine de 






A n’entre pas du tout en matière, il apparaît résolu à dénier l’existence des moments 
difficiles et ne peut donc pas parler des mauvaises récréations. B parle d’avoir été tapée par un 
enfant de sa classe, se ravise aussitôt et attribue cette agression à un enfant de l’autre classe. 
A ce moment de l’entretien, elle change de sujet de conversation et digresse en montrant son 
tatouage. Pour les quatre autres C, D, E et F, l’évocation de la mauvaise récréation est en 
rapport avec les copains de leur classe : bagarre, coups de pieds, mauvaise entente, 
énervement, et dispute en sont les composants principaux. Quant à E, elle parle en plus d’un 
problème avec une maîtresse. Ses relations avec les autres des classes enfantines posent 
également problème, mais elle n’en dit pas plus. 
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Au premier abord cinq enfants, hormis C, disent ne pas avoir eu de mauvaise récréation. Ils 
entrent dans ce sujet plus difficilement que lorsqu’il s’agissait de discuter de la bonne 
récréation : par exemple, il est nécessaire de tous les relancer, sauf C, après leur première 
réponse négative. Par ailleurs, E montre des signes d’impatience et se tortille sur sa chaise, D 
sort de sa poche un jouet et B me montre son tatouage sur le bras. Ils souhaitent 
manifestement en finir le plus rapidement possible et, de ce fait, le verbatim de ce thème est 
plus réduit que celui concernant la bonne récréation.  
 
Nous voyons comment les représentations d’une récréation difficile convoquent 
exclusivement, à une exception près, le cercle fermé de leur petite classe. Dans les moments 
difficiles, les enfants semblent se représenter majoritairement comme étant seuls ou en 
relation conflictuelle duale et les protagonistes semblent être désunis avec leur groupe.  
 
4.2	  	  Métaémotion	  
 
La métaémotion est le deuxième thème principal de cette étude. En effet, nous savons les 
liens qui existent entre l’intégration scolaire et la capacité de l’individu à gérer la relation à 
soi-même et à son entourage (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). Nous savons 
également que la cote de popularité de l’élève est liée, entre autres, à la capacité de 
comprendre et gérer ses émotions. Ici, nous tenterons d’explorer et de mieux comprendre 
comment cette gestion interfère avec le comportement lors de la récréation. Nous nous 
attacherons plus particulièrement à comprendre comment les enfants réagissent dans les 
situations conflictuelles (voir tableau 4).  
 
 
Tableau 4. Métaémotion : point de vue des élèves (n=6) relativement à leur comportement 






Mots clés / 
sujets clés 
 
A « [Aimerait que] la récré se termine beaucoup plus vite, rentrer sans demander 
si la récré [durait] zéro minute, aimerait rentrer [plus vite et] travailler 











A dit ici son aversion manifeste pour les récréations : il commence en exprimant son 
souhait qu’elles soient plus courtes, et finit par dire qu’il les trouve tout à fait superflues et 
exaspérantes. Cela lui semble être une perte de temps inutile ; une durée de zéro minute, c’est- 
à-dire une école sans recréations serait souhaitable selon lui. À la place, il préfèrerait travailler 
plus de temps en classe. Au copain qui la tape avec sa veste, B commence par dire d’arrêter, 
tape à son tour et finalement, elle se met à pleurer ; elle semble considérer que pleurer a eu 
l’effet souhaité, celui d’arrêter son assaillant. C dit sa difficulté d’agir, comme il souhaiterait 
idéalement le faire lorsqu’il est fâché avec un copain. Parois il arrive à échapper à la bagarre 
en demandant au copain d’arrêter, parfois ça ne semble pas marcher et alors il se bagarre. Il 
voudrait pouvoir rester tranquille, dire à ses camarades de se calmer, mais ça ne marche pas 
toujours comme il veut ; il se fâche malgré lui et en vient aux mains. D dit à l’autre de 
s’arrêter et ensuite arrête avec ses mains le copain qui l’embête ; une fois à terre, il le relève 
et le laisse sans autre forme de procès. E ne semble pas pouvoir restituer, mettre en paroles sa 
réaction en cas de problème lors de la récré ; elle sait par contre que sa réponse est 
l’agitation : courir simplement. Quant à F, il réagit en allant jouer avec quelqu’un d’autre ; il 
semble n’avoir besoin de rien dire ni à son partenaire, ni à qui que ce soit d’autre.  
 
B « Aa ! grrr... arrête, je lui ai dit arrête, et puis après il arrêtait pas alors je l’ai 
tapé, et après j’ai pleuré [...] j’ai pleuré et il a arrêté [...] je dirai à sa maîtresse 
qu’il m’a tapé [si ça arrivait encore] ». 
Dit arrêter ; 
pleure et le 
problème est 
réglé.  
C « Ça me rend fâché des fois j’ai dit arrête et des fois je bagarre fâché, je me 
sens fâché [si ça arrivait encore] je préfère ne pas bagarrer, rester 
tranquille [...] des fois j’arrive, des fois j’arrive pas leur dire de se calmer, si ça 
marche pas je m’énerve ». 
 




D « Je l’ai arrêté avec mes mains quand il tape je dis arrête ! après [je l’ai] 
relevé et laissé ». 
Stoppe 
l’agresseur avec 
ses mains ; lui 
dit d’arrêter. 
 




F « Je joue plus avec elle [...] je dis rien à personne, pars jouer avec quelqu’un 
d’autre [maintenant] je lui dirais d’arrêter ». 
 
Va vers d’autres 
enfants pour 
éviter le conflit; 




Les propos de la majorité des élèves illustrent le fait que la réponse principale en cas de 
situation conflictuelle est l’action : partir jouer avec d’autres élèves, courir simplement, se 
bagarrer, vouloir rentrer en classe avant l’heure et travailler. Par ailleurs, l’élève A admet ici 
son aversion pour les récrés : il est prêt à travailler tout le temps en classe et échapper ainsi à 
ces minutes difficiles. 
 
La thématique suivante a pour but d’identifier les émotions pénibles des élèves. Nous nous 
demandons comment les élèves pensent leurs émotions et finalement comment ils maîtrisent 
leur expression dans une situation difficile lors d’une récréation (voir tableau 5).  
 
Tableau 5. Métaémotion : point de vue des élèves (n=6) relativement aux émotions pénibles. 
 
Enfant  Verbatim Mots clés / sujets clés 
 
A  - Ne peut pas entrer dans le 
sujet. 
 
B  « Très triste, je pleure [quand je suis triste] quelqu’un qui m’a 
consolé [...] m’a calmé; un enfant de l’autre classe [sait pas son nom] 
m’a caressé le dos ».  
 
Très triste et pleure ; un 
enfant de l’autre classe qui 
la caresse et la console. 
 
C « Je me sens fâché et puis, voilà c’est tout ». Se sent fâché. 
D « Même pas pleuré [me suis] senti mal, rien dit ». Ne pleure même pas ; ne 
dit rien ; se sent mal. 
 
E « Fâchée, je cours simplement ; [quand fâchée] je dis des gros 
mots ». 
 
Fâchée ; dit des gros mots. 
 
F « Mal, pas content ; [quand ne se passe pas bien] énervé fort ».  
 




A n’entre pas en discussion au sujet de ses émotions, de même qu’il n’a pas pu parler des 
récréations qui ne se sont pas bien passées ; il semble excédé par la question et ne peut rien 
répondre. B dit pleurer quand elle est triste ; elle affirme que c’est un enfant de l’autre classe 
qui l’a calmée en la consolant et lui caressant le dos. C dit qu’il se sent fâché et semble 
considérer qu’il n’y a rien d’autre à dire à ce sujet. D semble identifier son sentiment de 
malaise mais ajoute qu’il ne pleure même pas ; de surcroît, il dit ne confier son vécu à 
personne. Fâchée, E ne contrôle pas son langage, dit des gros mots et s’absorbe dans la 
course. F dit se sentir mal et fortement énervé quand sa récréation ne se passe pas bien ; il ne 
peut cependant pas expliciter comment c’est pour lui de se sentir mal. 
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Triste, fâché, mal, pas content, énervé : nous voyons comment la catégorisation des 
émotions est peu nuancée chez les élèves interrogés. C, D, E et F demeurent pas ailleurs 
distancés de leur vécu émotionnel. Le poids affectif est entièrement passé sous silence pour A. 
Il nous semble important de préciser ici notre hypothèse quant à cette réaction : il est possible 
qu’elle soit en lien avec un important trouble de langage de cet élève. En effet, tout en ayant 
un développement cognitif et des capacités de raisonnement largement opératoires, cet élève 
est néanmoins en grande difficulté dans l’aspect langagier – tant sur le versant de l’expression 
que sur celui de la compréhension. Nous allons reprendre ce sujet plus en détail dans la 
discussion. 
	  
4.3	  	  Stigmate	  
 
Afin d’aborder le thème du stigmate, nous avons décidé de l’approcher de manière 
indirecte. Ainsi, lors des entretiens, nous avons commencé en pointant le nombre de copains 
connus lors de la récréation. Nous avons également cherché à comprendre comment les 
enfants considèrent et argumentent leur propre situation dans le préau scolaire (voir tableau 
6).  
 
Tableau 6. Stigmate : point de vue des élèves (n=6) relativement au nombre d’enfants connus 





A « Une personne seulement, c’est X, c’est un grand ».  
 




B « Non je ne connais pas ». 
  
Ne connaît personne. 
C « Non je ne connais aucun enfant [...] ah oui je connais un seul chez les 
grands c’est X ». 
 




D « Oui un, c’est X ; et un qui est en chaise roulante [dit ne pas savoir son 
nom] ».  
Connaît X, et Y qui se 
déplace en chaise 
roulante. 
 
E « Je ne joue pas avec les autres enfants parce que je ne les connais 
pas ».  
Ne connaît personne. 
 






 Parmi la soixantaine d’élèves présents lors des récréations, quatre des interviewés disent 
ne connaître qu’un seul et même copain : X. Deux enfants le considèrent comme un grand. E 
ajoute qu’il connaît un autre enfant dont il ne sait pas le nom, mais il précise que c’est l’enfant 
qui se déplace en chaise roulante. Deux autres élèves disent ne connaître personne. 
 
Nous avons simplement poursuivi avec ce thème en nous intéressant aux causes 
déterminant, selon eux, la qualité de leur réseau social (voir tableau 7).  
 






A « Mais on joue plus avec lui, lui il a décidé de jouer avec ses copains [...] 
aimerait pas qu’on se mélange de classes [que les classes se mélangent] 
je sais pas [pourquoi cette situation] lui il joue toujours avec ses copains, 
moi je joue avec mes copains ». 
Chacun dans son 
groupe ; pas de 
mélanges. À chaque 
groupe ses jeux 
spécifiques. 
 
B « Ça veut dire que je n’ai pas d’amis dans toutes les autres classes [...] je 
ne sais pas [pourquoi] ». 
 
Pas d’amis dans les 
autres classes ;  
C « Le matin on joue [avec X] mais des fois quand je fais la récré, il préfère 
jouer avec ses amis et nous on joue entre nous [...] j’aime bien jouer avec 
mes amis, on joue à des jeux qu’on connait [...] on joue pas avec les 
autres classes, on préfère jouer entre nous [...] les autres ils ont pas envie 
de jouer avec nous, nous on a pas envie de jouer avec eux [...] je ne sais 
pas pourquoi, je crois qu’ils jouent à des jeux qu’ils connaissent ».  
 
Pendant la récré 
chacun joue avec sa 
classe ; pas envie de se 
mélanger ; jeux 
spécifiques 
D - - 
E « Je ne joue pas avec les autres enfants parce que je ne les connais 
pas [...]  dans la cour il y a des garçons qui jouent au foot et font les 
marques dans la fenêtre de la classe [se comportent mal] ».  
Ne joue pas car ne 
connaît pas les autres ; 
les autres se 
comportent mal 
F  « Parce que ce n’est pas longtemps qu’on est là ».  Depuis pas longtemps 
dans cette école 
 
 
Quatre enfants disent connaître un seul et même copain X, parmi la soixantaine d’élèves 
présents lors des récréations. A dit cependant ne plus jouer avec lui. Il lui attribue la décision 
de vouloir jouer uniquement avec les élèves de sa classe d’une part, et la volonté de maintenir 
la séparation entre sa classe et la classe spécialisée d’autre part. Il avance que, selon X, les 
classes ne doivent pas se mélanger mais cela ne semble pas le heurter. Il a l’air de 
s’accommoder de cet état de choses en disant que chacun, de son côté, joue avec les copains 
de sa classe. C dit connaître le même élève : X qui joue avec eux le matin, c’est-à-dire avant la 
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première sonnerie de la journée. Il ajoute que lors de la récréation, quand tous les enfants sont 
présents, ce garçon préfère retourner jouer avec ses amis. Et il termine, en concluant que lui 
joue également avec les siens. Cela ne semble pas lui poser de problème. D dit connaître deux 
enfants des autres classes : le premier est X, le deuxième est un enfant se déplaçant en chaise 
roulante dont il ne sait pas le nom. Il semble cependant peu en lien avec ces deux élèves. Il ne 
peut rien répondre quant à expliquer pourquoi il connaît si peu d’élèves des trois autres 
classes. 
 
F est le quatrième à indiquer X, comme seul élève connu en dehors de sa classe. Il dit jouer 
avec lui le matin avant la sonnerie et parfois lors de la récréation. Sa réponse, quant au fait de 
connaître peu d’enfants des autres classes, attribue cet état de choses au fait qu’il fréquente 
cette école depuis trop peu de temps. B dit ne connaître aucun enfant des trois classes 
présentes dans la cour de la récréation. Elle ajoute aussi que cela équivaut à ne pas avoir 
d’autres amis, que ceux de sa classe. E exprime un constat opposé en disant ne pas jouer avec 
les autres puisque justement, elle ne les connaît pas. De plus, elle signale que le 
comportement de garçons des autres classes est incorrect, ce dont elle semble vouloir se 
distancier. 
 
En termes univoques, les élèves identifient l’existence de deux unités différenciées : nous 
et les autres. Il se finalise ici une construction de la récréation faite de ces deux composantes 
principales. Seul le commentaire de F apparaît discordant en remarquant qu’ils ne sont pas 
présents depuis assez longtemps dans cette école pour avoir beaucoup de copains. 
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5	  	  Discussion	  et	  conclusion	  
 
 
Ce chapitre est consacré à la discussion des résultats de cette étude : ils seront exposés en 
fonction de sujets, issus d’une synthèse tant verticale qu’horizontale des thèmes (Blanchet & 
Gotman, 2007), identifiés dans les discours des élèves puis articulés de manière interactive 
avec des catégories conceptuelles qui les sous-tendent. Afin de le faire, nous allons retourner 
à la partie conceptuelle et convoquer, en les approfondissant dans une perspective 
d’exploration et d’analyse, les lectures antérieures à cette recherche. Nous tenterons de mettre 
en exergue les significations saillantes sur le plan individuel, et chercherons également à 
établir s’il existe des liens possibles entre les différents récits des élèves interviewés.   
 
5.1	  	  Intégration	  	  
 
Premièrement, nous avons vu dans les résultats comment les représentations de tous les 
élèves, questionnés sur une récréation agréable, présentifient clairement le cercle des 
camarades de leur classe. En effet, seul un élève d’une des trois classes régulières participant 
à la récréation est occasionnellement mentionné. Une autre présence extérieure évoquée est 
celle des dames venues lors de la journée de promotion du lait. Croizet & Martinot (2003) 
signalent l’importance capitale du groupe de référence qui peut jouer un rôle protecteur face 
aux discriminations en soutenant notamment, par l’apport d’évaluations positives, la 
construction et le maintien de l’estime de soi. Or, Dupont (2003) précise que pour chaque 
individu lambda « l’insertion dans un réseau social et nos appartenances sociales nous sont 
absolument essentielles » (p.83). Ainsi, chaque individu cherche naturellement à s’entourer de 
personnes qui partagent une identité semblable ou proche à la sienne.  
 
Privilégier les relations sociales au sein de leur propre classe pourrait donc amener aux 
élèves le bénéfice d’une sécurité en lien avec le support social et le soutien en situation 
pénible. Le soutien est qualifié de validationel, quand il est constitué d’apports, de conseils et 
de recommandations pour faire face à une situation ; d’instrumental, lorsqu’il est fait de 
soutien pratique et d’aide matérielle ; et enfin d’émotionnel, fait d’expression et de partage 
des sentiments et des affects (Goffman, 1975 ; Dupont, 2003). Hormis la situation de B disant 
avoir été consolée et réconfortée par un enfant de l’autre classe, les enfants n’évoquent 
aucune sorte de soutien au sein de leur groupe. S’il existe, il n’a été pas discuté comme tel.   
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L’analyse des discours sur l’intégration nous apprend également que, pour la majorité des 
élèves, les jeux en commun représentent une activité semblant assurer la cohésion intergroupe 
tout en fédérant les élèves autour d’une activité commune, connue de tous. D’après Doise et 
Palmonari (1996), Jodelet (1994) et Abric (1997), une des fonctions de la représentation est 
de régir la relation des individus aux autres, tout en pilotant et structurant les conduites et les 
communications. Finalement les jeux évoqués, socialement construits, peuvent représenter 
symboliquement les objets familiers connus de tous les élèves de la classe, permettant de 
mettre du sens et structurer leurs rapports à l’intérieur du groupe. 
 
Lorsqu’ils abordent, lors des entretiens, la question des moments difficiles survenus lors de 
récréations, les enfants apparaissent la plupart du temps isolés, en conflit avec les individus de 
leur classe et désunis. Lors des entretiens, les réactions corporelles de contrariété, les 
digressions, le démenti initial quant à l’évocation des situations difficiles font émerger une 
certaine difficulté des enfants à faire le partage de ces moments émotionnellement pénibles. 
Harris, Guz, Lipian et Man-Shu, (1985, cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002) 
avancent que dès l’âge de six ans, l’enfant fait le lien entre le souvenir désagréable et la 
situation actuelle d’une part, l’impact du rappel sur ses affects présents d’autre part. De ce 
fait, penser à un incident malheureux pourrait être responsable d’avoir suscité une émotion 
pénible chez les enfants interviewés. De leur côté, Croizet et Martinot (2003) rappellent les 
résultats des nombreux travaux mettant en évidence la tendance générale des individus à 
traiter sélectivement les informations les concernant. Ainsi, dans le but de protéger leur image 
positive et leur estime de soi, les enfants exprimeraient plus volontiers les informations qui les 
mettent en valeur. De plus, Kaiser (2012) signale les bons résultats, auprès de jeunes enfants, 
des programmes d’intervention axés sur le développement de compétences 
socioémotionnelles visant, entre autres, la population présentant un trouble reconnu. Selon 
l’auteure, il serait préférable de promouvoir les comportements souhaités, et de les mettre en 
discussion, plutôt que de vouloir empêcher les comportements inacceptables. Nous voyons 
donc ici quelques pistes permettant de mieux comprendre pourquoi les récits des récréations 
agréables sont amplement évoqués et argumentés par les enfants, alors que leurs récréations 
pénibles restent difficiles à discuter.  
 
Par ailleurs, Kaiser (2012) plaide pour « le dépistage systématique des enfants à risque de 
développer des difficultés scolaires » (p. 46) dans le but, premièrement de définir et 
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comprendre avec précision leurs besoins, deuxièmement de réfléchir aux mesures favorisant 
l’inclusion. Quant à Rousseau (2009), elle rappelle que la réussite de la pédagogie inclusive 
est « favorisée dans un contexte où la socialisation et le sentiment de bien-être sont mis en 
avant » (op. cit., p.112). Elle postule que le rôle de l’école ne se limite pas à dispenser les 
savoirs disciplinaires ; c’est également un lieu privilégié de la socialisation. De ce fait, les 
structures traditionnelles de l’école doivent être adaptées dans ce sens. De son côté, Doudin 
(2012) confirme l’effet positif de l’intégration scolaire sur les compétences sociales des élèves 
en difficulté qui, selon lui, profitent des exemples de comportements opportuns parvenant de 
leurs pairs sans difficultés. Ainsi l’intégration scolaire, par l’effet de l’hétérogénéité des 
élèves, apparaît comme un facilitateur de l’accès aux aptitudes relationnelles appropriées et, 
au final, contribue ainsi à l’intégration des élèves en difficulté.  
 
5.2	  	  Métaémotion	  
 
Dans la description de leur fonctionnement, en situation conflictuelle avec un pair, tous les 
élèves mentionnent comme réponse le fait de passer à l’action. Elle consiste, pour quatre 
d’entre eux, à prendre physiquement de la distance avec la scène du conflit. Pour deux autres, 
le passage à la bagarre intervient après une tentative manquée de négociation. Pons, Doudin, 
Harris et de Rosnay (2002) évoquent le savoir-être de l’élève – constitué de la qualité des 
interactions avec son entourage, de l’intégration des valeurs et règles communes, de la 
capacité à l’empathie, de la gestion des ressentis négatifs et des conflits – comme facteur 
favorisant la qualité de l’intégration scolaire. Partant du constat que l’école est le terrain où le 
lien entre l’acquisition des savoirs disciplinaires et la gestion des émotions est prouvé, ils 
avancent que le clivage entre la mission éducative et instructive de l’école serait largement 
inopérant. Selon ces auteurs, il n’y a pas de contradiction à instruire en associant l’approche 
métacognitive et l’approche métaémotionnelle. Nous pouvons faire le lien entre le besoin de 
cette instruction et la narration d’un enfant de notre échantillon. Après une tentative de 
négociation, il en vient aux mains tout en exprimant un idéal inatteignable pour le moment : il 
voudrait rester tranquille, se comporter d’une manière conforme aux règles sociales qu’il 
semble connaître parfaitement. Mais il admet cependant ne pas y arriver aussi bien qu’il le 
voudrait ; il parle de ses débordements, et des bagarres survenant au moment où la gestion des 
affects négatifs semble lui échapper. 
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Quant aux descriptions par les élèves des émotions ressenties, il apparaît que le répertoire 
langagier, utile dans la catégorisation des émotions, est peu varié chez les élèves interviewés 
(Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). En effet, quatre qualificatifs d’une émotion 
pénible ont pu être exprimés par ces cinq enfants : triste, fâché, mal, énervé fort. En outre, un 
sixième élève avec une difficulté massive de langage ne peut clairement pas s’exprimer au 
sujet de ses émotions. Or, nous savons que le langage est le moyen de l’expression de soi et la 
manière de communiquer avec les autres, et c'est également un moyen d’affirmer un lien 
social et une identité (Jodelet, 1994) : ainsi, les troubles du langage peuvent interférer 
négativement avec le développement métacognitif des élèves. Pons, Doudin, Harris et de 
Rosnay (2002) soulignent l’importance des catégorisations, dans la mesure où elles autorisent 
l’enfant, dans un premier temps, à « penser les émotions » (p. 13), servant ainsi de fondement 
à mieux les comprendre ultérieurement. Kaiser (2012) abonde dans le même sens en avançant 
que l’évolution des compétences socioémotionnelles serait en lien direct avec des capacités 
langagières suffisantes de l’enfant. Par conséquent, il apparaît difficile pour des élèves avec 
difficultés massives du langage de fonctionner au sein du groupe, exprimer leurs émotions, 
suivre les instructions, comprendre les consignes et gérer avec adéquation les comportements 
agressifs. Selon Kaiser (op. cit), il existe différents programmes destinés à développer, chez 
les jeunes élèves, soit une compétence particulière telle que le langage, soit en associant deux 
ou plusieurs d’entre elles, par exemple les compétences socioémotionnelles aux compétences 
langagières. Il est intéressant de faire ici le lien avec la population étudiée : tous les élèves de 
notre échantillon sont affectés de divers troubles envahissants du développement et il est 
important de noter que la moitié des enfants de cette classe est également concernée par des 
troubles massifs de langage. 
 
Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) évoquent diverses recherches et mentionnent 
l’existence d’une relation entre la cote de popularité de l’élève et son niveau de 
compréhension des causes externes d’une émotion, c’est-à-dire être capable de comprendre 
les liens de causalité entre un événement et l’émotion ressentie. Nous voyons bien que tous 
les élèves semblent clairement affligés, tristes et pas fiers d’eux lorsqu’ils discutent de leur 
comportement inadmissible. Leur difficulté à argumenter simplement le lien de causalité entre 
l’évènement et l’émotion ressentie apparaît aussi ici. De son côté, une recherche récente de 
Pavri et Luftig (2000) (citée par Bélanger, 2004) met en évidence que sur le plan social, 
même en situation d’inclusion, les élèves ayant des besoins particuliers sont moins populaires 
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que leurs pairs. Les résultats de notre étude se rapprochent de ce constat, le fonctionnement 
des enfants semblant se limiter aux relations au sein de l’endogroupe.  
 
Les interactions avec les pairs, qu’elles aient une signification agréable ou désagréable sur 
le plan affectif, semblent être restituées par les élèves essentiellement sur le mode 
argumentatif majoritairement normatif et cognitif. Normatif dans la mesure où, spontanément, 
ils semblent adapter leurs discours afin de les rendre « convenables », conformes aux règles; 
cognitif dans une posture défensive qui semble mettre à distance les affects. Cela pourrait être 
le reflet d’une certaine volonté, consciente ou pas, de distance émotionnelle avec les 
évènements passés ; alors que, selon Dupont (2003), prendre en compte et exprimer ses 
émotions ainsi que tenter de comprendre les émotions de l’autre, pourrait bien être synonyme 
du rapprochement. L’auteure s’étonne du fait que les efforts fournis pour lutter contre les 
discriminations soient majoritairement axés sur les processus cognitifs des individus. Partant 
de l’idée que l’empathie et donc l’altruisme sont des phénomènes d’ordre affectif, elle postule 
que contribuer à leur développement aurait pour effet « d’instaurer une altérité dans le respect 
des différences » (Dupont, op. cit., p. 92).  
 
5.3	  	  Stigmate	  
 
Les difficultés rencontrées quotidiennement dans le face-à-face représentent une partie 
émergente révélée par les élèves. L’autre partie, plus difficile à percevoir, pourrait être en lien 
avec leur propre vécu d’élève en difficulté, ayant été auparavant exclu de l’école régulière et 
désormais de retour – par la petite porte de la récréation. C’est cette exclusion passée que 
nous pourrions qualifier d’attribut négatif (Goffman 1975) de tous les élèves de notre 
échantillon. Nous savons également que tous les attributs négatifs n’agissent pas comme 
stigmates mais seulement ceux qui ne s’accordent pas avec le stéréotype courant d’une 
catégorie d’individus. Nous observons premièrement l’affirmation de tous les élèves qui 
disent ne connaître personne, pour ainsi dire, parmi les élèves des trois classes régulières. En 
effet, quatre disent connaître un seul et même camarade, les deux restants ne mentionnent 
personne. De plus, sans pouvoir donner son nom, un enfant dit connaître également un 
deuxième élève se déplaçant en chaise roulante. Nous voyons bien une certaine distance entre 
les enfants de la classe spécialisée et les autres. Goffman (op. cit.) avance qu’en gardant ses 
distances, la personne avec un stigmate invisible « parvient du même coup à limiter les 
tendances qu’ont les autres à se construire une image de lui » (p. 120). Différentes stratégies 
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peuvent être employées dans ce but, comme par exemple se montrer méchant ou odieux, 
éviter les liens affectifs significatifs, prendre physiquement de la distance ou encore se couper 
de la réalité environnante par l’adoption d’un mode de vie imaginaire. Dupont (2003) de son 
côté signale les dépenses constantes d’énergie, la détresse psychique, le confinement et 
l’affaiblissement intellectuel consécutifs au contrôle (garder secret) d’une caractéristique 
perçue, par l’individu affecté, comme dégradante mais cependant invisible à l’entourage. 
 
Dans leurs argumentations, tous les enfants font apparaître, les uns dans les moments 
agréables et les autres lors d’évènements pénibles, deux catégories distinctes : eux et nous. 
Jodelet (2005) avance que « l’altérité est le produit d’un double processus de construction et 
d’exclusion sociale qui [...] tiennent ensemble par un système de représentations » (p. 27). Un 
élève va plus en détail dans sa façon de comprendre la situation, en attribuant au seul élève 
connu de la classe régulière le pouvoir de conserver une séparation entre la classe spécialisée 
et la classe régulière. Un deuxième enfant appuie cette affirmation en disant que le matin 
avant la sonnerie, lorsqu’il y a peu d’enfants présents, il joue avec ce garçon. Il ajoute 
cependant que lors de la récréation en plenum, ce garçon « préfère jouer avec ses amis ». Les 
deux élèves disent ne pas comprendre le pourquoi de cette situation et tentent de sauver la 
face (Goffman, 1975) en avançant une raison : A, « lui il joue avec ses copains, moi je joue 
avec mes copains » ; C, « on joue pas avec les autres classes, on préfère jouer entre nous; les 
autres, ils ont pas envie de jouer avec nous, nous on a pas envie de jouer avec eux. Pour 
Abric (1997), le fait de mentionner une représentation dichotomisée de leur environnement 
social aurait pour objectif de sauvegarder l’identité positive de l’individu ou du groupe. Mais, 
selon lui, cela aurait pour effet la dévalorisation des caractéristiques de l’exogroupe tout en 
survalorisant son groupe d’appartenance. Dans les discours des enfants, le phénomène de 
dévalorisation des élèves de classes régulières ne s’est jamais présenté, et nous ne pouvons 
donc pas nous prononcer quant à la validité de son concept dans le cas de notre étude. 
 
De son côté, Dupont (2003) observe que, afin de préserver leur estime de soi et de 
développer une identité positive, les individus stigmatisés peuvent développer et partager une 
culture qui leur serait propre – appelée par l’auteure une « sous-culture » – connue et 
accessible seulement aux membres de leur groupe d’appartenance. Nous pouvons penser à des 
prémices d’une telle construction dans les discours de C, qui affirme à deux reprises « je crois 
qu’ils jouent à des jeux qu’ils connaissent [...] j’aime bien jouer avec mes amis, on joue à des 
jeux qu’on connaît ». Ainsi, ce garçon semble faire face à la situation en puisant dans ses 
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propres ressources, en affirmant ainsi positivement son identité et son appartenance au 
groupe.  
 
 Afin de développer une identité positive, les personnes stigmatisées peuvent recourir à la 
redéfinition du stigmate consistant à développer « un cadre de référence différent de celui sur 
lequel se base la société dominante pour évaluer le stigmate » (Dupont, 2003, p. 88). Dans 
cette situation, les enfants semblent attribuer la responsabilité de l’échec relationnel à l’autre 
élève, mettant de même en exergue leur vision d’une forme de discrimination de sa part. 
Selon Croizet & Martinot (2003), ne pas reconnaître sa responsabilité dans l’échec équivaut 
pour l’individu à se considérer comme victime de la discrimination et aurait pour 
conséquence de faire survenir le sentiment du rejet social, de perte de contrôle sur ses actions 
et sur ses performances personnelles. Dupont (2003) met en garde de ne pas sous-estimer la 
souffrance des individus avec un stigmate invisible. En effet, en s’appuyant sur les résultats 
de l’étude de Frable, Platt et Hoey (1998), elle relève une diminution de l’estime de soi et une 
aggravation des états dépressifs et d’anxiété chez les personnes vivant avec un stigmate 
invisible. 
 
Mentionnées par Dupont (2003), les recherches de Bat-Chava (1994) soulignent « qu’il est 
fondamental de distinguer l’appartenance à un groupe (passive et en quelque sorte 
« imposée » par le stigmate), de l’identification au groupe (active, reflétant un choix)». Ainsi, 
selon cet auteur, tout en restant sensibles au rejet social, les personnes stigmatisées ayant une 
identification positive avec leur catégorie sociale semblent mieux sauvegarder leur estime de 
soi. Étant donné le cadre modeste de cette étude, nous ne pouvons cependant nous aventurer à 
chercher à confirmer ou infirmer l’éventuel type passif ou actif de l’appartenance au groupe 
des élèves de cet échantillon. 
 
5.4	  	  Conclusion	  
 
Cette recherche avait pour but d’explorer les relations sociales informelles relatives à la 
récréation, telles que les élèves eux-mêmes les mettent en discussion et se les représentent. Il 
s’agit ici d’enfants avec de sévères troubles du comportement, vivant tous avec une histoire 
personnelle d’exclusion scolaire, et cheminant présentement en situation d’intégration. En 
effet, leur classe spécialisée se trouve dans un collège régulier et le préau scolaire, avec ses 
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activités et relations informelles, est un terrain de rencontres quotidiennes entre tous les élèves 
de l’établissement.  
 
En faisant le choix de mener cette étude et d’interviewer les enfants avec qui nous 
travaillons, nous cherchions initialement à mieux comprendre comment les interactions – avec 
les pairs de leur classe et avec ceux de classes régulières – et les affects qui les soutiennent 
interagissent avec la qualité de leur intégration. En effet, de nombreuses études confirment 
l’importance du niveau de développement de la métaémotion – c’est-à-dire de la 
compréhension et de l’expression des émotions – sur le fonctionnement social des individus 
(Kaiser, 2012 ; Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). Le rôle du stigmate invisible – 
constitué de leur exclusion antérieure – nous semblait également important à questionner 
(Croizet & Martinot, 2003; Dupont, 2003 ; Goffman, 1975). Il nous est aussi apparu essentiel 
de comprendre comment les enfants abordent l’affiliation à leur groupe-classe. En fin de 
compte, sous-tendues par ces questionnements, quelques amorces de l’esquisse de leur 
représentation sur la récréation ont pu être élaborées : esquisse, parce qu’il serait prétentieux 
de vouloir extrapoler les résultats ici obtenus à d’autres contextes, à d’autres personnes. 
 
Nous avons constaté d’emblée que, dans le canton de Vaud, les recherches et les 
expériences d’inclusion et d’intégration concernant les enfants avec des besoins particuliers se 
multiplient et prennent concrètement forme. Or, à notre surprise, les enfants avec des troubles 
du comportement semblent être les oubliés de ce débat passionnant. En effet, les études les 
concernant sont très rares et les pratiques éventuelles d’inclusion/intégration des élèves avec 
de sévères troubles du comportement sont également peu discutées. Par ailleurs, nous avons 
remarqué que la majeure partie des préoccupations, en lien avec l’inclusion, s’articule 
principalement autour de la problématique des acquisitions de savoirs scolaires des élèves. 
Quant aux compétences sociales, à la qualité des relations informelles, à l’expression des 
émotions – autrement dit des savoir-être dans les situations collectives – ils sont peu présents 
sur la scène des discussions relatives à l’inclusion/intégration scolaire. Cela nous semble 
paradoxal sachant l’interrelation existant entre la qualité de ces compétences et les aptitudes à 
être scolarisé (Doudin, Curchod-Ruedi, Meylan & Moreau, 2011 ; Dupont, 2003 ; Kaiser, 
2012 ; Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). 
 
Cette étude nous a encore permis d’observer que les élèves en intégration semblent avoir 
une appartenance importante à leur groupe de référence (Croizet & Martinot, 2003 ; Dupont, 
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2003 ; Goffman, 1975): tout en confirmant le rôle protecteur du groupe, cela aurait également 
pour fonction de permettre aux enfants, en s’épaulant les uns les autres, de constituer une 
équipe cohérente et soudée, et d’étayer ainsi leurs premiers pas vers l’appropriation de 
l’environnement social. A l’opposé, lors des disputes, des mésententes et des bagarres, les 
enfants se disent isolés et écartés de leurs pairs. Cette situation de rupture des liens avec le 
groupe est, à chaque fois, caractérisée par la tristesse d’une part, par des comportements 
inappropriés de type agitation et bagarres, d’autre part. Nous voyons que ces ruptures 
paraissent toujours concorder avec une certaine détresse affective de l’enfant écarté, mais ne 
peuvent être exprimées. Cet état de fait peut être en lien avec le faible niveau de la 
métacognition (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002) pour certains élèves ; pour d’autres, 
il pourrait être également en lien, du moins en partie, avec leurs importantes difficultés 
langagières. Néanmoins, se sentir attaché à un réseau relationnel, appartenir à une 
communauté, partager ses jeux, tout en ayant le sentiment d’être accepté, semble être un 
besoin intrinsèque des élèves questionnés. Leurs discours en ce sens convergent avec les 
constats de divers auteurs. (Croizet & Martinot, 2003 ; Dupont, 2003 ; Goffman, 1975). 
 
Nous avons vu en lisant différentes études ou témoignages, les résultats de cette recherche 
le montrant également, qu’accueillir un enfant en grande difficulté, tant en intégration qu’en 
inclusion, est une transition complexe et exigeante (Bélanger, 2004 ; Doudin & Curchod-
Ruedi, 2012; Parent, 2010 ; Rousseau & Bélanger 2004). Par ailleurs, Doudin et al. (op. cit.) 
rappellent que ces transitions «génèrent une zone d’incertitude propice à l’anxiété de l’élève 
et de son entourage scolaire et familial » (p. 227) et mettent en exergue l’importance capitale 
de la collaboration interprofessionnelle. Inabouties, ces transitions peuvent se solder par des 
exclusions réitérées, qualifiées par ces auteurs de violences institutionnelles.  
 
Conséquemment à cette étude, nous voyons également que les intégrations des enfants 
avec des troubles du comportement peuvent s’avérer concluantes et constituer ainsi la 
première étape vers une inclusion future. Par delà les principes, il nous semble important que 
certains élèves en grande difficulté qui ne peuvent pas être inclus, à court ou moyen terme, 
puissent évoluer et apprendre selon leurs possibilités dans les écoles spécialisées, 
complémentaires à l’école régulière (Bonvin, 2010). Ils peuvent ainsi, dans un premier temps, 
vivre une réalité d’intégration scolaire avant de se projeter, dans un deuxième temps, vers 
l’inclusion apprivoisée, car symboliquement mise en forme. Néanmoins, dans certaines 
situations personnelles complexes, la priorité nous semble être, non une intégration ou une 
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inclusion à tout prix, mais bien d’assurer le bien-être, la sécurité affective, la préservation ou 
la restauration des liens familiaux et un continuum évolutif optimal de chaque élève.  
 
Pour terminer ce travail, nous tenons avant tout à souligner que les résultats de cette 
recherche ne peuvent être entendus qu’en tant que tendances et non qu’affirmations 
épistémiques décisives : ils ont leur pertinence dans le contexte précis de ce travail et ne 
peuvent donc pas être généralisés. 
 
Il est également important de souligner que, tout en étant à la fois l’auteure et la partie 
prenante – en effet, le terrain de cette étude est également notre lieu de travail – il serait vain 
de prétendre à l’objectivité de ce travail. Effectivement, tout au long de cette recherche, il 
nous a fallu veiller à dissocier les résultats de ce travail de ce qui appartient à notre pratique 
professionnelle, avec ce qu’elle comporte d’engagement, de liens affectifs et de 
connaissances. Au final cependant, cette expérience de « dialogue » entre la pratique 
professionnelle et la recherche apparaît comme source d’enrichissement des savoirs 
professionnels, ouvrant les portes sur des réflexions et pratiques inédites.  
 
Ceci dit, la méthode de travail consistant à recueillir les discours des enfants, lors 
d’entretiens semi-directifs, nous a paru en adéquation avec l’objectif recherché qui était de 
mettre en exergue leurs représentations concernant les relations informelles lors de la 
récréation. Cependant, il nous semble utile de préciser combien la tâche d’interviewer nous 
est apparue complexe. En effet, tout en ayant une grille d’entretien avec des questions de 
relance à disposition, nous nous sommes parfois trouvés face à des réponses surprenantes, 
sortant du cadre de notre entretien : l’on ne s’invente pas chercheur-interviewer ! C’est une 
partie de la recherche qu’il nous fallu préparer soigneusement en amont d’une part, en 
s’adaptant à la personne questionnée en permanence, d’autre part. 
 
Le projet d’inclure tous les enfants différents dans la scolarité régulière bouscule les modes 
de faire et de penser, exigeant l’extension de savoirs de tous les acteurs concernés. Les études 
empiriques, comme la nôtre, ont leur importance du fait qu’elles font un état des lieux et 
donnent la voix aux personnes concernées d’une part, étayant d’autre part la fonction visant à 
« assurer le respect des conditions d’inclusion, la documentation du problème et la valeur 
scientifique des pistes de solutions envisagées » (Rousseau 2009, p. 111). Ainsi, suite à ce 
travail, nous observerons désormais notre monde professionnel avec de multiples cadres de 
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référence et pourrons mieux comprendre des réalités complexes et, conséquemment, initier 
des actions innovantes et authentiques. Au delà des mots, nous constatons modestement 
l’enrichissement de notre savoir personnel, qui contribuera certainement à la pratique dans 
laquelle il s’insère au quotidien. En plaçant cette étude dans une perspective plus large, nous 
pensons qu’il serait instructif de constituer un échantillon plus conséquent constitué d’enfants 
de plusieurs classes en intégration, et valider ou invalider les tendances décrites ci-dessus.  
 
 De plus, une recherche en deux étapes nous semble être particulièrement pertinente suite à 
cette étude. La première étape consisterait à questionner les représentations sociales des 
élèves de classes régulières sur le handicap visible et invisible. En effet, nous savons 
maintenant que les représentations sociales des individus concernant les handicaps de leurs 
pairs influencent les attitudes des premiers et ne sont donc pas sans conséquence pour les 
seconds. Une étude à large échelle, couplant des méthodes qualitatives et quantitatives, ayant 
pour objectif de mieux comprendre les croyances, les attitudes et les stratégies affectives et 
comportementales face aux personnes en difficulté, pourrait être projetée dans un premier 
temps. Dans un deuxième temps, cela permettrait d’imaginer et de concevoir, avec le soutien 
actif de psychologues et d’infirmières des services scolaires de santé, des interventions 
applicables dans le milieu scolaire à titre de prévention des discriminations. De surcroît, une 
telle politique préventive des discriminations serait parfaitement congruente avec les projets 





Les opinions exprimées dans cette étude n'engagent que son auteure. 
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Hypothèse Question Relance Concepts  
sollicités 
 
Les enfants marqués par  
l’exclusion précoce ont de 
la difficulté à initier des 
relations positives avec 




1. Peux-tu me parler 
d’une récré qui s’est bien 
passée? 
 
Peux-tu dire avec qui ça s’est 
passé ? 
 
Est-ce un enfant / des enfants 
de ta classe ou d’une autre 
classe? 
 
Est-ce  que cela arrive 
souvent ? 
 
Peux-tu nous dire pourquoi tu 
trouves ça agréable ? 
 




Si non : 
Tu ne trouves vraiment rien 
qui s’est bien passé pendant 
la récré ? 
 










Faible estime de soi 
consécutive au stigmate.  
 
2. Peux-tu me parler 
d’une récré qui s’est mal 
passée? 
 
Peux-tu dire avec qui ça s’est 
passé ? 
 
Est-ce un enfant / des enfants 




Peux-tu nous dire pourquoi tu 
trouves ça désagréable ? 
 








Si non : 
Tu ne trouves vraiment rien 
qui s’est mal passé pendant la 
récré ? 
 
Une récré désagréable, ça 
t’est jamais arrivé? 
 
  
3) Comment as-tu réagi ? 
Qu’as-tu fait tout de suite 
après ? 
 
Comment tu te sens 
maintenant ? 
 
Si ça arrivait encore, 






4) Comment tu t’es 
senti? 
C’est comment quand tu te 
sens   (suivi d’expression de 
l’enfant) ? 
Est-ce que cela arrive 
souvent ? 
Combien de temps ça a 
duré ? 
Comment as-tu fait pour que 




5) Il y a des enfants de 
trois autres classes dans 
la cour de la récré, est-ce 
que tu en connais 
quelques-uns ? 
Si oui :  
Combien d’enfants tu 
connais ? 
Tu peux dire leurs noms? 
Tu joues avec eux souvent? 
C’était quand la dernière 
fois ? 
 
Si non : 
Tu n’en connais pas un seul ? 
Explique-moi, pourquoi tu ne 
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Exemple	  d’interview	  intégral	  	  
 
 
Règles de transcription 
 
A : (majuscule) les questions de l’adulte. Texte en caractères italiques  
E : (majuscule) les réponses de l’enfant. Texte en caractères droits  
§§ : silence 
§§§§ : long silence 
Afin de rendre le contenu plus clair, les négations ont été restaurées (« C’était pas » 
devient « Ce n’était pas »)  
 
 
Adulte : Ma première question ça sera : est-ce que tu peux me parler d’une récré qui 
s’est super bien passée ? 
Enfant : Oui ben §§  ben §§ j’aime bien jouer avec mes amis. Et on joue à des jeux 
qu’on connaît, des dessins animés, et on les joue. 
A : Tu peux me dire avec qui tu joues ? 
E. : Avec A et avec F et avec D. 
A. Est-ce chaque fois avec des enfants de notre classe ou c’est  des fois aussi avec les 
enfants des autres classes ? 
E : Non, je §§  on joue pas avec les autres classes, on préfère de jouer entre nous. 
A : Tu peux me dire pourquoi vous préférez jouer entre vous ? 
E : Ben §§ ben §§ les autres ils n’ont pas envie de jouer avec nous et nous on a pas 
envie de jouer avec eux. Mais §§ mais §§  les autres, ils jouent §§ les petits enfants ils 
jouent au loup et les autres, je sais pas, je crois qu’ils jouent à des jeux qu’ils connaissent. 
A : Tu disais que les autres , vous n’avez pas envie de jouer avec eux. Tu sais pourquoi 
vous n’avez pas envie de jouer avec eux?  
E : Euh §§ non. §§§§ 
A : Toi, pourquoi tu n’a pas envie de jouer avec eux ? 
E : §§§§ 
A : Tu peux me dire ça ? 
E : Parce que... §§§§  
A : ça m’intéresse vraiment. 
E : Parce que... §§ 
 61 
A : Pourquoi tu n’as pas envie de jouer avec eux ? Qu’est-ce qui fait que c’est comme 
ça ? 
E : §§§§ Ben §§ Je crois que je ne sais pas.  
A : Tu crois que tu ne sais pas. Des fois c’est comme ça : ça arrive qu’on ne sait pas. 
Ce n’est pas grave. Vous jouez entre vous souvent ? 
E : Oui 
A : Entre les enfants de ta classe et toi ? 
E : Oui. Des fois on joue avec E et B §§ 
A : Ce sont les filles de ta classe. Oui, super. C’est agréable quand vous jouez 
ensemble ? Ce sont des bonnes récrés ?  
E : Oui. 
A : Tu peux me parler d’une récré qui s’est mal passée ? 
E : Oui. Ben... §§§§ Deux fois on se dispute, ba §§ ben §§ on se dispute parce que D 
parce que D, lui §§ lui §§ est toujours fâché, un peu à la récré. 
A : Un enfant de ta classe qui est toujours fâché à la récré, c’est ça ? Toujours ? 
E : Toujours. Des fois, j’ai dit.  
A : Pas toujours mais des fois, tu veux dire ? 
E : Oui. 
A : Tu fais comment quand il est fâché ? 
E : Ben §§§§ Ben §§ Quand il est fâché, ben §§ quand il est fâché des fois on ne vient 
pas vers lui. Je crois qu’il préfère un petit..., un peu seul. 
A : Il préfère être un peu seul ? 
E : Oui. 
A : Tu peux nous dire pourquoi tu n’aimes pas ça, tu trouves ça désagréable ? Tu peux 
nous le dire ? 
E : Des fois on s’entend pas bien §§ des fois quand on est en colonne, des fois A. nous 
fait le doigt d’honneur et on a pas joué avec lui, ensuite on s’est excusé. 
A : D’accord. 
E : Avec F ben §§ F lui je n’ai pas encore vu fâché, lui il rigole et §§ voilà. Il préfère 
des fois jouer avec E. parce que ils se chamaillent. 
A : La récré désagréable c’est quand ?  
E : §§§§   
A : C’est comment une mauvaise récré pour toi ? 
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E : Quand la récré s’est pas passée pas bien il a des fois §§§§ on se sent un peu §§ on se 
bagarre. 
A : Et toi tu réagis comment quand il y a la bagarre, quand il  y a un enfant de 
mauvaise humeur?  
E : §§§§ 
A : Comment tu réagis ? 
E : Ben §§ des fois quand quelqu’un s’énerve et quelqu’un me tape, ça me rend fâché. 
A : Ça te rend fâché? Comment tu réagis, comment tu fais quand t’es fâché ? 
E : Des fois, je dis arrête et des fois je me bagarre. 
A : Voilà, deux choses qui peuvent arriver : des fois tu dis arrête, des fois tu te 
bagarres. Et tu te sens comment ? 
E : §§§§  
A : Quand ça arrive p. ex de se bagarrer ou quand tu dis arrête, tu te sens comment ? 
E : Ben §§ fâché, je me sens fâché. Et puis, voilà c’est tout. 
A : Et si ça arrivait encore une récré désagréable, comment tu ferais ? 
E : §§§§. Ben §§ ben §§ des fois quand quelqu’un s’énerve moi, ben moi §§ je préfère 
de ne pas bagarrer, rester tranquille. 
A : Comment faire, comment tu fais pour rester tranquille quand il y a la bagarre ? 
E : Je dis de se calmer et quand ça ne marche pas là je m’énerve un peu. Mais §§ des 
fois j’arrive, des fois je n’arrive pas. 
A : Tout à fait, je comprends. Et ça dure longtemps quand tu n’arrives pas à te calmer ? 
E : Oui §§§§ 
A : Combien de temps à peu près ? 
E : §§§§ Je crois que je ne sais pas. 
A : Toute la récré ?  
§§§§ 
A : Toute la journée ? 
E : Moins. 
A : Moins que toute la journée ? 
E : Oui. 
A : Combien à peu près, la moitié de la journée ? 
E : §§ Ben §§§§ Je ne sais pas, je ne sais pas §§§§ 
A : Tu sais, tu peux dire que tu ne sais pas. 
E : Je ne sais pas. 
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A : Tu sais, pendant la récré il a des enfants de trois autres classes : une enfantine et 
deux autres classes là-bas. Tu connais les enfants de ces trois autres classes ? 
E : Non. Ben §§ il  y a deux classes en face de ma classe, il y a les classes des petits et 
une autre classe de grands. 
A : Et puis, tu ne connais aucun enfant ? 
E : Non je ne connais aucun enfant. 
A : Tu ne connais pas un seul prénom ? 
E : Ah oui, je connais un seul chez les grands.  
A : Oui §§. C’est qui ? 
E : X. 
A : X. ? Ah d’accord. Tu joues souvent avec lui ? 
E : Oui. 
A : Combien de fois ? 
E : Je ne sais pas, mais on joue quand même. Le matin on joue, mais des fois quand je 
fais la récré, il préfère jouer avec ses amis et nous on joue entre nous. 
A : Oui je comprends. Comment tu comprends que tu ne connais pas les enfants des 
autres classes ? Comment tu expliques ça ? 
E : Ben §§ des fois §§ ben §§ des fois il y a quelqu’un qu’on ne connait pas. Mais par 
exemple, si on se retrouve et qu’on se pousse, ben §§ on se dispute un peu §§  mais on ne 
se connaît pas.  
A : Vous vous poussez, vous vous disputez mais jamais vous ne passez des moments 
ensemble pour se connaître ? 
E : Jamais. 
A : Jamais ? 







Résumé	  et	  mots	  clés	  
 
 
Depuis une vingtaine d’années, différents traités et accords internationaux, relatifs à 
l’égalité de tous les individus, incitent les états démocratiques à promouvoir une politique et 
des pratiques intégratives dans le champ de l’éducation et des besoins éducatifs particuliers. 
En Suisse, la récente loi fédérale sur la suppression des inégalités frappant les personnes 
handicapées stipule que les pratiques intégratives doivent primer sur les pratiques séparatives. 
 
La pertinence de ce travail tient à deux orientations. Premièrement, à l’heure où les 
inclusions et les intégrations, concernant les enfants avec des handicaps physiques ou 
intellectuels, sont largement mises en avant tant dans le champ théorique qu’empirique, peu 
de recherches se sont intéressées aux situations des enfants avec de sévères troubles du 
comportement. Dans cette étude, ce sont précisément ces élèves, en situation d’intégration 
dans une école régulière, qui argumentent au sujet des relations avec leurs pairs dans le 
contexte de relations informelles, survenant lors de récréations. Deuxièmement, l’angle 
d’approche de leur intégration se situe à l’intersection de deux thématiques intrinsèques de 
leur situation singulière. En effet, semblables aux autres élèves en apparence, ce sont en 
même temps des enfants avec une histoire personnelle pénétrée par une exclusion antérieure 
de l’école publique. Deux concepts, la métaémotion et le stigmate invisible – constitué de 
cette exclusion passée – sont les notions-clés qui président à la recherche de la compréhension 




Mots clés : 
intégration _ métaémotion _stigmate invisible _ représentations _troubles du comportement_ 
récréation.  
 
